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Gemeinsam und unterschieden 
Zum Problem der Integration von 
politischer und ökonomischer Bil-
dung1 
Ökonomisches und politisches Lernen sowie ökono-
mische und politische Bildung hängen eng zusammen. 
Politische Bildung gelingt nur dann, wenn sie ökono-
mische Kompetenzen mobilisieren kann. Ökonomi-
sche Bildung scheitert, wenn sie nicht auf politische 
Kompetenzen zurückgreifen kann.  
Diese wechselseitige Abhängigkeit ist fachdidaktisch 
theoretisch und praktisch höchst relevant – und ein 
fachdidaktikwissenschaftlich2 ungelöstes Problem.  
Denn eine systematische Konzeption sozialwissen-
schaftlicher Bildung, die ökonomische und politische 
Allgemeinbildung umfasst, ohne ihre Unterschiede 
aufzuheben, fehlt bis heute. Politikdidaktik und Wirt-
schaftsdidaktik sind zwei eigenständige und getrennte 
Disziplinen. Sie haben inhaltlich, thematisch und me- 
 
                                                        
1 Dieses Working Paper ist eine durchgesehene und ergänzte Version 
meines Buchkapitels in: Dietmar Kahsnitz (Hrsg.) 2005, Integration 
von politischer und ökonomischer Bildung? Wiesbaden, 19-74. 
2 Ich spreche von „Fachdidaktikwissenschaft“ statt wie üblich von 
Fachdidaktik, um dem Komplementärbegriff „Fachwissenschaft“ einen 
konnotativ angemessenen Begriff gegenüberzustellen, schließlich 
handelt es sich in beiden Fällen um wissenschaftliche Disziplinen, die 
sich als Wissenschaft an den üblicherweise an Wissenschaftlichkeit 
gerichteten Ansprüchen messen lassen müssen, im Wesentlichen am 
Kriterium der Wahrheit. Fachdidaktikwissenschaft ist in diesem Sinne 
vor allem Wissenschaft, Fachdidaktik vor allem Praxis. Für professio-
nelles Handeln gilt nicht in erster Linie das Kriterium der Wahrheit, 
sondern das der Angemessenheit; als reflektiertes Handeln, nicht als 
angemessenes Handeln allein, ist professionelle fachdidaktische 
Praxis auch auf Wissenschaftlichkeit verpflichtet (vgl. zur Einführung 
Kurtz 2002, 47-66).  
Entsprechend unterscheide ich die Begriffe „fachdidaktikwissenschaft-
lich“ und „fachdidaktisch“ ähnlich wie man „wirtschaftswissenschaft-
lich“ und „wirtschaftlich“ oder „politikwissenschaftlich“ und „politisch“ 
unterscheidet. So wie man die betriebliche Traineephase eines Absol-
venten der Wirtschaftswissenschaften als „wirtschaftliche“ oder „be-
triebliche“ Ausbildung, nicht aber als „wissenschaftliche“ Ausbildung 
bezeichnen würde, werden etwa angehende Lehrerinnen in der Hoch-
schule (u.a.) fachdidaktikwissenschaftlich ausgebildet, wenn es vor 
allem darum geht, sich fachdidaktikwissenschaftliche Theorien, Me-
thoden und Ergebnisse anzueignen (durchaus schon mit Blick auf 
deren Relevanz auch für eine professionelle Praxis), während sie im 
Referendariat eine fachdidaktische Ausbildung genießen (sollten), um 
professionelles Handeln zu lernen (vgl. Hedtke 2000). Völlig unberührt 
davon bleibt, dass sowohl auf die Ausbildung der Trainee wie auf die 
der Referendarin wissenschaftliche Erkenntnisse und Methoden 
angewendet werden oder werden können. Aus ästhetischen Gründen 
verzichte ich meist auf die konsequente Übertragung auf Komposita 











thodisch sehr viele Gemeinsamkeiten, aber sie kom-
munizieren nicht miteinander. Sie halten maximale 
Distanz und verzichten darauf, voneinander zu lernen. 
Wie ökonomisches und politisches Lernen zusam-
menhängen, ob, wozu und wie man ökonomische, 
politische und gesellschaftliche3 Bildung sinnvoll in 
Bezug setzen kann, ist weitgehend ungeklärt. Der 
Stand fachdidaktikwissenschaftlichen Wissens dazu 
ist ebenso desaströs. Angesichts dieser Zustände fällt 
es gar nicht weiter auf, dass die Soziologie und ge-
sellschaftliches oder soziologisches Lernen willkürlich 
ausgegrenzt werden – ein unhaltbarer Zustand. Man 
stelle sich das für den naturwissenschaftlichen Fä-
cherbereich vor: es gäbe eine Didaktik der Biologie, 
eine Didaktik der Physik – und eine Fehlanzeige für 
eine Didaktik der Chemie. 
Ursprünglicher Anlass dieses Beitrags war ein Sym-
posium mit dem Titel „Integration der ökonomischen in 
die politische Bildung – theoretische Konzeptionen 
und Konsequenzen für die Lehrerbildung“4. In diesem 
Thema kommt die implizite Erwartung zum Ausdruck, 
es existierten theoretische Konzeptionen für dieses 
spezielle Problem der Integration. Diese Erwartung 
halte ich für etwas zu optimistisch. Denn es gibt kaum 
Konzeptionen für das Integrationsproblem an sich. Ich 
bin auch nicht übermäßig optimistisch, ob die Fachdi-
daktiken derzeit in der Lage sind, die vier Fragen, die 
dem Symposium gestellt waren, angemessen zu be-
                                                        
3 Soziologische Inhalte und Themen spielen in Konzeptionen politi-
scher Bildung eine teilweise große Rolle, aber die Politikwissenschaft 
dominiert meistens, und eine Didaktik der Soziologie existiert nicht. 
Dennoch führe ich den Begriff „gesellschaftliche Bildung“ als ständige 
Erinnerung an diese systematische Lücke meistens mit. 
4 Der hier vorgelegte Text ist aus einem Vortrag zu diesem Symposi-
um hervorgegangen (Frankfurt am Main 2003) und wurde für die 
vorliegende Fassung überarbeitet und aktualisiert. – Selbstverständ-
lich müsste man die Tatsache, dass ökonomische Themen derzeit so 
prominent sind und dass ihnen ein breiterer Raum in der schulischen 
Bildung eingeräumt werden soll, politisch und sozialwissenschaftlich 
differenziert analysieren und diskutieren; dies kann hier nicht geleistet 
werden. Verstärkungseffekte durch den herrschenden Zeitgeist liegen 
auf der Hand. Der aber dürfte seinen Zenit schon bald erreicht haben 
(heute, sieben Jahre nach Ausbruch der Finanzkrise, scheint das 
Gegenteil der Fall zu sein …). Deshalb sollten die sozialwissenschaft-
lichen Fachdidaktikwissenschaften darauf vorbereitet sein, dass schon 
morgen oder übermorgen andere Themenbereiche aufgewertet wer-
den und von der Schule etwa gefordert wird, mehr rechtliche, techni-
sche oder medizinische Themen aufzugreifen. Die Memoranden und 
Resolutionen dazu sind alle schon geschrieben. 
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antworten: (1) Welche theoretischen Konzeptionen 
gibt es für die Integration der erheblich umfassende-
ren Behandlung von Wirtschaftsthemen in die politi-
sche Bildung? (2) Gibt es Konzeptionen, die die von 
den Fachvertretern beklagten Nachteile weitgehend 
reduzieren können? (3) Kann die Integration zu Sy-
nergieeffekten führen, die die beklagten Nachteile 
aufwiegen können? (4) Inwieweit gibt es Übereinst-
immungen bei den verschiedenen Konzeptionen und 
inwieweit sind die Unterschiede prinzipieller Natur? 
Ich werde im Folgenden vor allem die ersten drei Fra-
gen bearbeiten, gebe meiner Argumentation aber eine 
andere Struktur. Zunächst stelle ich einige aktuelle 
Vorschläge zur Integration von ökonomischer und 
politischer Bildung vor, um in die Thematik einzufüh-
ren. Im zweiten Kapitel begründe ich meinen Begriff 
von Integration, beschreibe die Probleme der Integra-
tion aus Sicht der Sozialwissenschaften und der 
Fachdidaktikwissenschaften sowie der Lernenden und 
begründe die Aufgabe, ein Integrationskonzept zu 
entwickeln. Das nächste Kapitel zeigt, wie breit das 
Spektrum der Formen von Integration ist und welche 
vielfältigen Alternativen es in der Praxis sozialwissen-
schaftlicher Bildung bietet. Im vierten Kapitel diskutie-
re ich, welche Folgen zu erwarten sind, wenn man 
politische und ökonomische Bildung integriert. 
 
1 Allgemeine Positionen zur Integration 
Zur Einstimmung in die Problematik skizziere ich jün-
gere Positionen zum Zusammenhang von politischer 
und ökonomischer Bildung, die es erlauben, Grund-
probleme der Integration und mögliche Lösungsan-
sätze exemplarisch zu beobachten.  
 
1.1 Modernisierung der ökonomischen Bildung 
Die DVPB – ich zitiere aus der Selbstdarstellung auf 
der Homepage –  
„vertritt entschieden die Notwendigkeit eines speziellen 
Unterrichtsfachs für Politische Bildung – es mag ‚Poli-
tik’, ‚Sozialkunde’ oder anders genannt werden –, das 
sich auf sozialwissenschaftliche Disziplinen (Politische 
Wissenschaft, Ökonomie, Soziologie usw.) als Be-
zugswissenschaften stützt. Sie versteht sich daher 
ausdrücklich als Fachverband der Fachlehrer und 
Fachlehrerinnen eines solchen Faches“ (DVPB 2004).  
Programmatisch vertritt die DVPB also einen multi-
disziplinären und integrativen Anspruch, der durch die 
Formulierung „und so weiter“ für unterschiedliche 
Schulfach-Kombinationen sozialwissenschaftlicher 
Bezugsdisziplinen offen ist. Diese Position passt auch 
zur bunten Vielfalt der einschlägigen Fächer in den 
Bundesländern.  
Auf dem damaligen Höhepunkt der Debatte um die 
Einführung eines selbstständigen Faches Wirtschaft 
hat die Deutsche Vereinigung für Politische Bildung 
Nordrhein-Westfalen ihre Position zur ökonomischen 
Bildung in einigen Forderungen ausgedrückt (DVPB 
2000)5; sie lauten: 
1. den Bestand der Politischen Bildung erhalten, d.h. 
keine Kürzung der Stundentafel für die Fächer der 
Politischen Bildung; 
2. die Integration in den Kernfächern der Politischen 
Bildung sichern, d.h. der integrative Ansatz mit 
Politikwissenschaft, Soziologie und Ökonomik soll 
beibehalten werden, auch im Studienfach Sozial-
wissenschaften; 
3. den Themenkomplex Wirtschaft im Kontext der 
Politischen Bildung lassen, auch um den Primat 
der Politik in der Demokratie zu unterstützen und 
eine Entpolitisierung zu verhindern; 
4. den Pluralismus der Ansätze gewährleisten, d.h. 
ein Schulfach Sozialwissenschaften soll die mo-
noparadigmatisch ausgerichtete Ökonomik relati-
vieren. 
Diese Position, die in der konkreten politischen Aus-
einandersetzung um die Schulfachfrage Stellung 
bezieht, legt sich damit auf Multidisziplinarität und 
Integration fest, kombiniert dies aber mit einer grund-
sätzlichen Bereitschaft, die ökonomische Bildung in 
der politischen Bildung zu modernisieren (Hartwich 
2000). Modernisierung heißt in diesem Kontext, eine 
inhaltliche Curriculumrevision bei den Fächern der 
politischen Bildung vorzunehmen, überholte Gegen-
stände und Themen zu streichen und jüngere Ent-
wicklungen in Ökonomie und Ökonomik aufzuneh-
men. Man denkt also an eine inhaltliche Modernisie-
rung, die die institutionellen Rahmenbedingungen 
unverändert lässt. 
Auch Wirtschaftsdidaktikerinnen entwickeln Vorschlä-
ge, wie die ökonomische Bildung modernisiert werden 
kann; diese Vorschläge gehen inhaltlich in drei Haupt-
richtungen (vgl. Hedtke 2014b; vgl. auch Hedtke 
2011). Eine Richtung nenne ich institutionalistische 
Modernisierung (vgl. im Einzelnen Hedtke 2002a, 16-
20, 35-38; Karpe 2008). Sie richtet ökonomisches 
Lernen auf die Soziale Marktwirtschaft als ordnungs-
politischen Bezugsrahmen und will die Denkweise der 
Neuen Institutionenökonomik vermitteln (z.B. Kamin-
ski 1999). Eine zweite Richtung ist eng damit ver-
knüpft, die verhaltenstheoretische Modernisierung. 
Sie orientiert ökonomisches Lernen an der Denkfigur 
des modernen und differenzierten Modells vom Homo 
Oeconomicus (z.B. Karpe/Krol 1999, Loerwald/Müller 
2012).  
Beide Modernisierungsrichtungen machen ein ganz 
bestimmtes Paradigma als Denkmethode stark, das 
institutionalistische bzw. das verhaltenstheoretische. 
                                                        
5 Zur Frage der Modernisierung der ökonomischen in der politischen 
Bildung habe ich einen Vorschlag entwickelt. Er findet sich in einem 
Entwurf für ein Kerncurriculum ökonomische Bildung wieder, das ich 




Beide sind deshalb paradigmatische Modernisierun-
gen, und sie sind monoparadigmatische Modernisie-
rungen, da sie sich nur auf ein Paradigma ausrichten. 
Beide entspringen einem Konzept von Fachdidaktik-
wissenschaft, das stark auf eine einzelne Fachwis-
senschaft zentriert ist. Ich bezeichne sie deshalb als 
szientistisch-disziplinäre Modernisierungsansätze 
(vgl. Hedtke 2011, 31-44). In diese Gruppe fällt auch 
der jüngste Beitrag, der wirtschaftswissenschaftliche 
Bildungsstandards für die Schule konstruiert und 
diese als Standards „der ökonomischen Allgemeinbil-
dung“ bezeichnet (Seeber et al. 2012). 
Im Unterschied dazu vertritt eine dritte Strömung eine 
phänomenzentrierte Modernisierung, d.h. sie begrün-
det die Modernisierung ökonomischer Bildung prob-
lemorientiert. Sie diagnostiziert neue Phänomene und 
Probleme im Objektbereich der Wissenschaften, im 
gesellschaftlichen Diskurs und im Erfahrungsbereich 
der Lernenden, mit denen sich ökonomisches Lernen 
beschäftigen muss (vgl. Hedtke 2011, 45-55). Dazu 
gehören vor allem die so genannte „Neue Ökonomie“, 
die ökonomische Globalisierung sowie die Revision 
des Verhältnisses von Staat und Wirtschaft, insbe-
sondere bei den Sozialsystemen. Diese Richtung gibt 
es auch in der Politikdidaktik, vertreten etwa von 
Hans-Hermann Hartwich (2000). 
Zum schulfachlichen Aspekt einer Modernisierung der 
ökonomischen Bildung, werden von Wirtschaftsdidak-
tikerinnen drei Positionen vertreten. Eine Variante 
verlangt nach einem eigenständigen, durchgängig zu 
unterrichtenden Fach Wirtschaft. Ein Separatfach 
fordern z. B. das DAI Deutsche Aktieninstitut (DAI 
1999, 39-41), Kaminski und Eggert im Auftrag des 
Bundesverbandes deutscher Banken (Kamin-
ski/Eggert 2008) sowie Seeber et al. im Auftrag des 
Gemeinschaftsausschusses der deutschen gewerbli-
chen Wirtschaft (2012, 83-181). Eine mittlere Position 
hält ein Ankerfach für die ökonomische Bildung für 
eine Mindestvoraussetzung (z.B. Schlösser/Weber 
1999, 46 f.). Ein integrativer Ansatz will „die ökonomi-
sche Bildung zu einer umfassenden Gesellschaftsleh-
re“ ausgestalten und sie „in ein auf die Gesellschaft 
als Ganzes bezogenes Curriculum“ einbetten (Stein-
mann 1997, 20); diese Richtung wurde inzwischen 
zum Konzept einer sozioökonomischen Bildung wei-
terentwickelt (Kahsnitz 1999, 2001, 2005, 2008, 2014; 
Engartner/Balasundaram 2014; Fischer/Zurstrassen 
2014; Weber 2014). Für ein integratives Konzept 
plädieren auch die Autorinnen des Kerncurriculums 
Sozialwissenschaften für die Gymnasiale Oberstufe, 
das im Folgenden skizziert wird. 
 
1.2 Sozialwissenschaftliches Kerncurriculum 
Günther Behrmann, Tilman Grammes und Sibylle 
Reinhardt haben ein Kerncurriculum Sozialwissen-
schaften für die Gymnasiale Oberstufe geschrieben 
und beschäftigten sich dabei auch mit dem Integrati-
onsproblem. Die Autorinnen gehen von einer sozial-
wissenschaftlichen Bereichsdidaktik aus, die Politik- 
und Wirtschaftsdidaktik gleichgewichtig berücksichti-
gen will (Behrmann et al. 2004a, 324; vgl. zum sozi-
alwissenschaftlichen Ansatz ökonomischer Bildung 
Hedtke 2011, 69-82). Kategorien und Konflikte bilden 
den Kern des Unterrichts, dessen wichtigste Leitlinien 
Aktualitätsprinzip, Fallprinzip und Schülerorientierung 
sind. Spezifische Denkweisen und Methodenkompe-
tenz helfen, die Kategorien sachgerecht anzuwenden. 
Mit Hilfe der kognitiven Landkarten, die beim Erwerb 
von Kategorien, Denkweisen und Methoden aufge-
baut werden, sollen die Lernenden begründete Urteile 
fällen und Handlungsorientierungen entwickeln kön-
nen.  
Vor diesem Hintergrund formulieren die Autoren ihr 
Kerncurriculum mit Hilfe von zwei Argumentations-
mustern: erstens sozialwissenschaftliche Kategorien 
(Schlüsselkonzepte), zweitens sozialwissenschaftli-
che Verfahren. Sie kombinieren also ein Konzept 
sozialwissenschaftlicher kategorialer Bildung mit ge-
genstandskonstitutiven Verfahren wie etwa Mediation, 
parlamentarische Willensbildung, soziale Marktwirt-
schaft oder internationale Konfliktschlichtung. Mehre-
re Kategoriensysteme können und sollen plural ne-
beneinander verwendet werden.  
Behrmann, Grammes und Reinhardt plädieren dafür, 
das Kerncurriculum im Sinne des Grundansatzes der 
Einheitlichen Prüfungsanforderungen für das Abitur 
(EPA) auf die drei Disziplinen Soziologie, Wirt-
schaftswissenschaft und Politikwissenschaft zu be-
ziehen. Deshalb schlagen sie die „Dachbezeichnung“ 
Sozialwissenschaften vor. Sie sehen den sachlogi-
schen Kern des sozialwissenschaftlichen Unterrichts 
im sozialen Handeln, das in der in Teilsysteme diffe-
renzierten Gesellschaft stattfindet. Im Zentrum steht 
dann die Frage nach der allgemeinverbindlichen Ent-
scheidung über gemeinsame Probleme der Gesell-
schaft. 
Die zentralen Inhaltsfelder des Kerncurriculums sind 
Marktwirtschaft, Wirtschaftspolitik, Individuum – 
Gruppen – Institutionen, Gesellschaftsstrukturen und 
sozialer Wandel, Politische Strukturen und Prozesse 
in Deutschland, Globale politische Strukturen und 
Prozesse. Diese Gegenstandsfelder werden mit drei 
fachdidaktischen Perspektiven erschlossen: mit der 
Perspektive des sozialen Umgangs, mit der syste-
misch-institutionalen und mit der sozialwissenschaftli-
chen Perspektive; letztere ist charakteristisch für die 
Gymnasiale Oberstufe, die sich der Wissenschafts-
propädeutik und Problemorientierung verpflichtet 
(Behrmann et al. 2004, 366). Die drei Perspektiven 
konstituieren drei unterschiedliche Rationalitäten und 
Regeln für das, was jeweils als Wissen gilt: Bewälti-
gung im Alltag, Entscheidung in Institutionen und 
intersubjektive Wahrheit in den Wissenschaften (S. 
367). Die drei Perspektiven sind zugleich Lernzu-
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gangsweisen: lebensweltliches, institutionenbezoge-
nes und sozialwissenschaftliches Lernen (S. 368 f.). 
Konfrontation mit überraschenden kontraintuitiven 
Wirkungszusammenhängen ist nach Behrmann, 
Grammes und Reinhardt der bildungsproduktive Kern 
sozialwissenschaftlicher Handlungstheorien (S. 373). 
Sozialwissenschaftliches Wissen sei unsicheres und 
verunsicherndes sowie kontroverses Wissen und 
entspreche damit nicht dem Gewissheitsmodell, son-
dern dem Reflexionsmodell von Wissen (S. 374). Als 
curriculares Auswahlkriterium für alle drei Bezugswis-
senschaften und Gegenstandsfelder schlagen sie 
„contraintuitive Einsichten in soziale Dilemmata“ vor 
und nennen ökonomische Verhaltenstheorie, sozio-
moralische Fragen und Politiktheorie als Beispiele (S. 
373).  
Schließlich formulieren die Autorinnen „Demokratie-
Lernen“ als spezifisches Ziel des Faches, d.h. den 
Erwerb der Kompetenzen, die eine Wahrnehmung der 
Bürgerrollen in den Teilsystemen Politik, Gesellschaft 
und Wirtschaft ermöglichen (S. 336). Das Ziel wird 
präzisiert mit der Erläuterung von fünf zentralen 
Kompetenzen: Perspektivenübernahme, Konfliktfähig-
keit, sozialwissenschaftliches Analysieren und Wis-
senschaftspropädeutik, politische Urteilsfähigkeit, 
politische Handlungsfähigkeit6. 
Was Behrmann, Grammes und Reinhardt vorschla-
gen, ist eine Art „Holdingkonzept“ mit der Fachbe-
zeichnung Sozialwissenschaften, dessen Grundideen 
die Basis für die weitere Arbeit an einem integrativen 
Konzept für das sozialwissenschaftliche Feld bilden 
können. Sieht man von den Spezifika der Gymnasia-
len Oberstufe ab, können diese Ideen auch den Ori-
entierungsrahmen für die Arbeit an einem Kerncurri-
culum für Sekundarstufe I inspirieren. Das Kerncurri-
culum benennt eine Reihe von Gemeinsamkeiten 
ökonomischer und politischer Bildung und lässt zu-
gleich genügend Freiraum für disziplinär getrennte 
und für interdisziplinär verbundene Lernsequenzen. 
Unter dem Aspekt der Integration betrachtet ist das 
Fach Sozialwissenschaften in dieser Konzeption da-
mit multidisziplinär und integrativ. 
 
1.3 Gemeinsames Leitbild und unterschiedli-
che  Erkenntnisweisen 
Ein „Holdingkonzept“ von Sozialwissenschaften ist 
der derzeit am besten zu begründende sowie der in-
haltlich, fachdidaktisch und fachpolitisch aussichts-
reichste Ansatz (vgl. Hedtke 2011, 69-78). Denn jede 
Fachdidaktik im sozialwissenschaftlichen Feld, die 
                                                        
6 Kritisch zu prüfen ist, ob die beiden Kompetenzen politische Urteils- 
und Handlungsfähigkeit auch ökonomische Urteils- und Handlungsfä-
higkeit mit umfassen, oder ob dies hier explizit ergänzt werden muss; 
für wirtschaftspolitisches Urteilen und Handeln scheint mir dies hier 
unproblematisch zu sein. 
versucht hat, eine einzigartige, in sich konsistente, 
gegenüber den anderen sozialwissenschaftlichen 
Fachdidaktiken überzeugend abgegrenzte Identität 
darin zu finden, dass sie sich mit einer einzelnen 
Disziplin der Sozialwissenschaften identifiziert, ist 
daran aus inhaltlichen Gründen gescheitert (vgl. 
Hedtke 2002a und 2003), wenngleich sie damit fach-
politisch erfolgreich sein mag. Sozialwissenschaftli-
che Fachdidaktikwissenschaften können sich nicht 
monodisziplinär konstituieren und daraus ein strin-
gentes Grundkonzept entwickeln. Die sozialwissen-
schaftlichen Disziplinen sind in sich zu heterogen und 
untereinander zu ähnlich. Sie nutzen disziplinüber-
greifend gemeinsame Paradigmen wie etwa die Rati-
onal-Choice-Theorien oder den Institutionalismus. 
Auch ihre fachlichen Bildungsziele haben viele Ge-
meinsamkeiten (z.B. Mündigkeit in den Bürger- und 
Wirtschaftsbürgerleitbildern), ihre fachdidaktischen 
Prinzipien stimmen weitgehend überein (z.B. Per-
spektivenwechsel, Aktualitätsprinzip, Problemorientie-
rung, Handlungsorientierung), und ihre fachbezoge-
nen Muster für die Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozesse (z.B. Phasierungsmuster, Projektlernen) 
sowie ihre fachspezifischen Lehr-Lern-Methoden sind 
weitgehend identisch (z.B. Planspiel, Rollenspiel, 
Simulation). 
Was läge näher, als an einem gemeinsamen Leitbild 
zu arbeiten? Ohne ein sozialwissenschaftliches Rah-
menkonzept kann man weder ökonomische noch 
politische noch gesellschaftliche Bildung noch das 
Bild einer sozialwissenschaftlich gebildeten Persön-
lichkeit angemessen konzipieren. Ohne ein solches 
Leitbild kann man Bildung im sozialwissenschaftli-
chen Feld nicht sinnvoll organisieren.  
Ökonomische, politische und gesellschaftliche Bil-
dung muss man vielmehr gemeinsam und unter-
schieden im Gesamtrahmen des sozialwissenschaftli-
chen Wissenschafts- und Lernfeldes konzipieren 
(Hedtke 2002, 5) und sie dabei auf das gemeinsame 
Leitbild beziehen. „Gemeinsam und unterschieden“ 
heißt, dass es ein gemeinsames Bildungsziel sowie 
eine gemeinsame sozialwissenschaftliche Basis gibt 
– gemeinsame Wissenschaftstraditionen, gemeinsa-
me Denkweisen, Verfahren, Paradigmen, Methoden, 
Themen und Probleme –, die aber die Unterschiede 
und die Einbindung in unterschiedliche Disziplinaritä-
ten keineswegs aufhebt (vgl. Hedtke 2006, 2013a, 
2013b). Gemeinsamkeiten kann man nur sehen, 
wenn es Unterschiede gibt und wenn diese Unter-
schiede bleiben. Eine sozialwissenschaftlich gebildete 
Persönlichkeit verfügt deshalb über disziplinär ge-
prägte Kompetenzen ebenso selbstverständlich wie 
über interdisziplinäre oder transdisziplinäre. 
Eine theoretisch oder pragmatisch differenziert aus-
gearbeitete und begründete Konzeption für das spe-
zielle Problem der Integration von ökonomischer und 
politischer Bildung existiert bisher nicht. Auch für das 
Integrationsproblem einer multidisziplinären sozial-
 
 
wissenschaftlichen Bildung liegen meines Wissens 
keine Konzeptionen vor, allenfalls vage Ideen, warum 
und wie es lösbar ist – oder eben gerade nicht. Un-
abhängig davon setzen die Kultusministerien in der 
Bildungspraxis pragmatisch-administrative Integrati-
onskonzepte durch, die die sozialwissenschaftlichen 
Schulfächer reorganisieren und neu akzentuieren. Die 
Frage, ob Schulfächer nach Disziplinen getrennt or-
ganisiert werden sollen oder nicht, rückt dabei in den 
Hintergrund. Dies ergibt sich vor allem aus dem Kon-
sens, dass weder die Stundentafeln ausgeweitet noch 
der sozialwissenschaftliche Lernbereich insgesamt 
ausgedehnt und auch keine neue Grundsatzdebatte 
angestoßen werden soll. Ob Integration in diesen 
Reorganisationsversuchen allerdings mehr bedeutet, 
als dass man disziplinär unterschiedliche sozialwis-
senschaftliche Inhaltsfelder mehr oder weniger additiv 
einem Schulfach zuordnet, das unter Überschriften 
wie Sozialwissenschaften oder Politik/Wirtschaft zu-
sammengefasst wird, muss hier dahingestellt bleiben. 
 
Neue Perspektiven für Integration: Kulturwissenschaft 
und Paradigmen 
In den wissenschaftlich-konzeptionellen Auseinander-
setzungen darum, wie man mit den Bezugsdisziplinen 
umgehen soll, zeichnen sich in jüngster Zeit neue 
Perspektiven ab, die über die hier dargestellten Integ-
rationsbemühungen weit hinausgehen. Zum einen 
wird der Rahmen für eine Integration von Disziplinen 
neu definiert, indem man das Konzept Sozialwissen-
schaften zurückstellt und das der Kulturwissenschaf-
ten einführt, zum anderen rückt die Integration über 
Paradigmen statt über Bezugsdisziplinen in den Fo-
kus (vgl. 2.2.1). Diese beiden Perspektiven sind im 
Zusammenhang der Integration von ökonomischer 
und politischer Bildung bisher noch kaum diskutiert 
worden; sie würden dieser Diskussion aber völlig 
neue Richtungen geben. 
Auf den Rahmen Kulturwissenschaft bezieht sich der 
jüngste Vorschlag von Pandel (2001). Mit Blick auf 
die aktuellen Debatten um Interdisziplinarität in den 
Fachwissenschaften fasst er das Interdisziplinaritäts-
problem als ein Problem der Kulturwissenschaften 
und grundsätzlich unterschiedlicher kulturwissen-
schaftlicher Erkenntnisweisen. Die Kulturwissenschaf-
ten gehen über den Gesellschaftsbegriff der Sozial-
wissenschaften hinaus, indem sie auch Symbolbil-
dungsprozesse und Erfahrungen in ihre Fragestellung 
einbeziehen; statt Gesellschaft steht Kultur im Zent-
rum (Pandel 2001). Im Unterschied zu sozialwissen-
schaftlichen Allianz aus Politikwissenschaft, Soziolo-
gie, Ökonomik und Geschichte bilden jetzt Politikwis-
senschaft, Soziologie, Geschichte, Sprachen und 
Philosophie eine kulturwissenschaftliche Formation7.  
                                                        
7 Wer sich allerdings in der Ökonomik genauer auskennt, weiß, dass 
Teile der Wirtschaftswissenschaften auch kulturwissenschaftlich 
Die zweite neue Perspektive ergibt sich daraus, dass 
man einen neuen Referenzpunkt für Integrationsbe-
mühungen wählt. Traditionelle Referenzpunkte für 
das Integrationsproblem sind die fachwissenschaftli-
chen Großdisziplinen, Disziplinen oder Subdiszipli-
nen. So beschäftigen sich die sozialwissenschaftli-
chen Fachdidaktiken in ihrer Integrationsdebatte seit 
den sechziger Jahren immer wieder mit dem Verhält-
nis von Politikwissenschaft, Soziologie und Wirt-
schaftswissenschaft. Da aber den einzelnen sozial-
wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen die sozialwis-
senschaftlichen Erkenntnisweisen, Methodologien 
und Paradigmen in den Sozialwissenschaften nicht 
trennscharf zugeordnet werden können, kommt es zu 
Überschneidungen (Kornmesser/Schurz 2014; vgl. 
Hedtke 2002a).  
Eine radikale Lösung dieses Problems wählt diszip-
linübergreifende Erkenntnisweisen oder Paradigmen 
als Referenzpunkte der Integration und nicht mehr 
Disziplinen (vgl. Colander 2014). Die Ökonomische 
Verhaltenstheorie / Rational Choice Theorie bietet ein 
prominentes Exempel dafür. Strukturierendes Merk-
mal sind dann Gruppen von Beobachtungs-, Analyse- 
und Reflexionsinstrumenten, die in mehreren Diszipli-
nen angewendet werden – wenn auch mit unter-
schiedlicher Häufigkeit und Akzentuierung – und die 
auf unterschiedliche Gegenstandsbereiche bezogen 
werden können, die man bisher stark vereinfachend 
nur einer Disziplin zugeordnet hat. Meines Erachtens 
bieten sie eine innovative Lösungsidee für das Integ-
rationsproblem (vgl. 3.4). Aus theoretischer Sicht 
kann man erwarten, dass sie als universale sozial-
wissenschaftliche Denkinstrumente deutlich mehr an 
Orientierung leisten und mehr Transfermöglichkeiten 
bieten als ein disziplinärer Zugriff. Ob sich diese Er-
wartung erfüllt, ist eine offene theoretische Frage, ob 
sich das auch erfolgreich umsetzen lässt, eine offene 
empirische Frage. 
 
2 Integration und Integrationsprobleme 
Debatten über integrative Formen sozialwissenschaft-
licher Bildung brauchen einen klaren Begriff von In-
tegration; einen Integrationsbegriff kann man nur 
entwickeln, wenn man sich auf das Unterschiedliche 
(und auf das Gemeinsame) des zu Integrierenden 
bezieht (2.1). Debatten über Integration brauchen 
aber auch eine klare Unterscheidung der Kontexte, in 
                                                                                          
anschlussfähig sind (vgl. z. B. Bujard et al. 2010, Diaz-Bone/Krell 
2009, Dopfer 2011, Leipold 2006, Priddat 2015, Steinmann/Scherer 
2002, Sum/Jessop 2013). Dieser Anschluss fällt einer Wirtschaftsdi-
daktik leicht, die sich an der Leitkategorie Wirtschaftsbewusstsein 
orientiert (Hedtke 2003) und sich auch für ökonomische Alltagstheo-
rien und Fehlvorstellungen, für unterschiedliche Wirtschaftskulturen, 
Erwerbs-, Konsum- und Anlagestile in einer Gesellschaft interessiert. 
Eine ökonomische Bildung, die sich nur an der Mainstreamökonomik 
orientiert, wäre allerdings im kulturwissenschaftlichen Konzept nicht 
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denen sich das Problem der Integration als Aufgabe 
stellt (2.2). Begriff und Kontexte von Integration ste-
hen im Zentrum der folgenden Überlegungen. 
 
2.1 Integration und Differenz 
Der Begriff Integration verbindet sich in den einschlä-
gigen Zusammenhängen (sozialwissenschaftliche 
Fachdidaktiken, sozialwissenschaftliche Curriculum- 
und Standardkonstruktion sowie sozialwissenschaftli-
che Lehr-Lern-Praxis in Hochschule und Schule) mit 
recht unterschiedlichen Konnotationen, Assoziationen 
und Emotionen. Eine Begriffsbestimmung ist auch 
deshalb erforderlich.  
Für die hier vorgelegte Argumentation soll Integration 
zunächst ganz allgemein das Zusammenwirken von 
unterschiedlichen Strukturen, Prozessen, Perspekti-
ven, Denkweisen oder Handlungen bezeichnen, die 
sich wechselseitig ergänzen, ohne ihre Unterschiede 
aufzugeben, ohne sich gegenseitig zu ersetzen oder 
sich in eine neue Einheit aufzulösen. Integration 
meint also nicht die Homogenisierung des Heteroge-
nen, sondern das In-Bezug-Setzen des Heterogenen, 
das wechselseitig voneinander abhängig ist oder 
miteinander zusammenhängt, die Strukturierung des 
Heterogenen, indem man es in Strukturzusammen-
hänge stellt. Integration zielt also nicht auf Entdiffe-
renzierung, sondern sie geht von Differenzierung aus 
und arbeitet die Differenzen mit Blick auf das sie Ver-
bindende heraus8.  
Insofern verstehe ich hier Integration grundsätzlich 
als ein funktional sinnvolles Wechselverhältnis zwi-
schen unterschiedlichen Elementen. Dabei bleibt 
zunächst dahingestellt, worin man den Sinn der 
wechselseitigen Bezugnahme jeweils sehen mag, 
beispielweise etwa darin, eine fächer- und diszipli-
nenübergreifende sozialwissenschaftliche Bildung zu 
erwerben oder in einem konkreten Lernprozess eine 
Analyseperspektive durch eine andere zu irritieren, zu 
schärfen und zu relativieren. Ein Beispiel für ein sol-
ches Wechselverhältnis von Perspektiven wäre etwa, 
über das Problem, ob und wie eine Volkswirtschaft 
(oder eine Branche oder ein Unternehmen) ökono-
misch international wettbewerbsfähig sein kann und 
muss, mit wirtschaftswissenschaftlichem Akzent 
nachzudenken und diese Form des Nachdenkens 
dadurch zu ergänzen und zu irritieren, dass man sich 
soziologisch geprägt mit dem Problem auseinander-
setzt, ob und wie Gruppen von Globalisierungsverlie-
rern (oder Globalisierungsgegnern) gesellschaftlich 
integriert werden sollen und können, und schließlich 
politikwissenschaftlich angeleitet darüber reflektiert, 
welche Eingriffs- und Gestaltungschancen eine de-
                                                        
8 Vgl. dazu die Integrationsbegriffe bei Herbert Spencer, Principles of 
Sociology, New York 1876-1896, und Talcott Parsons, Das System 
moderner Gesellschaften, München 1972. 
mokratisch legitimierte staatliche Wirtschafts- und 
Sozialpolitik (noch) hat.  
Bezogen auf politische und ökonomische Bildung9 
bedeutet Integration dann, dass zwischen diesen 
beiden Bildungen ein funktional sinnvolles Wechsel-
verhältnis existiert, ebenso wie zwischen ihren Fach-
didaktikwissenschaften, Fächern, Curricula und The-
men. Unterschiedliche Formen und Grade dieser 
Integration kann man auf mehreren Ebenen beobach-
ten, auf der Ebene der Sozialwissenschaften, ihrer 
Disziplinen und zahlreichen Subdisziplinen, der Leh-
rerausbildung und ihrer vielfältigen sozialwissen-
schaftlichen Studienfachkonstruktionen, der äußerst 
vielgestaltigen Curricula und Bildungsstandards im 
sozialwissenschaftlichen Feld, der mehr oder weniger 
fachlich geprägten Unterrichtspraxen, Lerngegen-
stände und Lernprozesse sowie der Lehr-Lern-
Materialien, und schließlich nicht zuletzt auf der Ebe-
ne der Lernsubjekte, ihrer sozialwissenschaftlich rele-
vanten und geprägten Wissensformen, Wissensbe-
stände und Kompetenzen. 
 
Die Unmöglichkeit der Ganzheitlichkeit 
Integration kann nie ganzheitlich sein, und sie kann 
den Wunsch nach Ganzheitlichkeit nicht erfüllen; 
diese beliebten Konnotationen des Begriffs Integrati-
on führen leider systematisch in die Irre. Die Unmög-
lichkeit der Ganzheitlichkeit im Sinne von Einheit 
ergibt sich daraus, dass das Unterschiedene auch als 
Integriertes, also aufeinander Bezogenes, immer 




Unterstellen wir dazu für einen sozialwissenschaftlichen 
Lernkontext einen Fall, in dem der demokratische Sou-
verän eine radikale Freihandelspolitik als im Sinne Ge-
meinwohls legitimiert hat, die zudem von der Volkswirt-
schaftslehre als theoretisch wohlstandsmaximierend 
nachgewiesen wurde. Nehmen wir weiter an, dass es 
dabei, jedenfalls vorübergehend, zum Verlust von Ar-
beitsplätzen kommen kann. Ein wirtschaftswissen-
schaftlich inspirierter Vorschlag wäre eine – vielleicht 
sogar vollständige – monetäre Kompensation für die 
Einkommenseinbußen, die einzelne arbeitslos gewor-
dene Individuen auf Grund dieser Freihandelspolitik er-
litten haben (vgl. Bacchetta/Jansen 2011).  
Ein soziologisch geprägtes Argument würde vorbrin-
gen, dass ein freihandelsbedingter Arbeitsplatzverlust 
nicht nur zu Einkommensverlusten führe, sondern auch 
und vor allem zu Verlusten an sozialer Integration und 
persönlichem Wohlbefinden, und dass diese nicht mo-
netär kompensierbar seien, auch deshalb, weil sie nicht 
                                                        
9 Aus Gründen des nur begrenzt verfügbaren Platzes und der Reduk-
tion von Komplexität blende ich hier weitere integrative Anschlussmög-
lichkeiten wie historische, rechtliche oder geographische Bildung aus. 
 
 
nur die einzelnen Individuen, sondern auch ihr soziales 
Umfeld und die Gesellschaft insgesamt negativ betref-
fen.  
Man kann diese beiden unterschiedlichen Perspektiven 
oder Evaluationsmuster für die kurz- bis mittelfristigen 
Folgen des Freihandels für bestimmte Arbeitsplätze 
anwenden, gegeneinander abwägen und im Zuge der 
politischen Urteilsbildung in einer bestimmten Ent-
scheidung integrieren – z.B. für eine zeitlich befristete 
monetäre Kompensation, verbunden mit Angeboten zur 
Qualifikationsanpassung und sozial anerkannten Alter-
nativen zur Erwerbsarbeit. 
 
Aber selbst bei einer solchen Integration bleiben sie 
dennoch als unterschiedliche sozialwissenschaftliche 
Perspektiven unaufhebbar bestehen. Das gilt sowohl 
für den Prozess der Urteilsbildung und Entschei-
dungsfindung, als auch für das Urteil, die Entschei-
dung und die darauf folgenden Maßnahmen selbst. In 
allen drei Zusammenhängen entsteht in aller Regel 
keine Einheit, sondern Urteile, Entscheidungen und 
Handlungen setzen sich aus unterschiedlichen As-
pekten, Kriterien und Instrumenten zusammen, die 
nur für diese Aufgabe, in diesem Moment und für 
diesen Kontext aufeinander bezogen, also integriert 
werden. Die Unmöglichkeit von Ganzheitlichkeit im 
Sinne von Einheit resultiert also daraus, dass Integra-
tion immer elementhaft, aspektartig, zusammenge-
setzt und vielleicht auch vorübergehend bleibt.  
Integration kann sich auf zwei grundsätzlich verschie-
denen Wegen entwickeln: Sie kann eher naturwüch-
sig, evolutionär und zufällig oder eher systematisch, 
gestaltet und intentional entstehen, bestehen und 
vergehen. Die sozialwissenschaftlichen Fachdidakti-
ken gehen in weitgehender Einmütigkeit davon aus, 
dass politische und ökonomische Bildung durch sys-
tematisch angelegte, begründet gestaltete und explizit 
intentionale Lehr-Lern-Formen und -prozesse ange-
strebt werden soll. Auch konstruktivistische fachdi-
daktische Positionen stehen auf dieser Grundlage, 
wenngleich sie dies nur auf die Konstruktionsregeln 
und Eigenschaften der Lernarrangements, nicht aber  
auf die subjektiv konstruierten Lernprozesse selbst 
beziehen.  
Ich richte diesen allgemeinen Anspruch, Lehr-Lern-
Prozesse fachdidaktisch begründet intentional zu 
gestalten, auch an die besondere Gruppe von sozial-
wissenschaftlichen Lehr-Lern-Prozessen, die ich mit 
Integration bezeichne. Damit scheidet die Option aus, 
den Integrationsversuch und die Integrationsleistung 
aus dem Verantwortungsbereich von Fachdidaktik 
und von organisierten Bildungsprozessen zu entfer-
nen, den subjektiven, zufälligen und privaten Bemü-
hungen der Lernenden zu überantworten und damit 
auch das Risiko, dass diese Integration scheitert, zu 
privatisieren. 
Integrieren: Fokus, Voraussetzung,  
Entwicklungsaufgabe 
Integrieren nenne ich eine aktive Integration, also den 
Versuch, bewusst und geplant ein solches sinnvolles 
Zusammenwirken herzustellen, oder vorsichtiger for-
muliert: möglichst optimale Voraussetzungen dafür zu 
schaffen, dass die Akteure auf den genannten Ebe-
nen diese produktiven Wechselverhältnisse für sich 
und ihre Handlungskontexte herstellen können. Im 
Mittelpunkt stehen dabei die Lernenden in Schule, 
Studium und Referendariat. Im Kontext der sozialwis-
senschaftlichen Fachdidaktiken hat der Begriff Integ-
rieren für mich vor allem drei wichtige Aspekte: Integ-
rieren bezeichnet einen allgemeinen Fokus sozialwis-
senschaftlicher Bildung10 (neben anderen), eine all-
gemeine Voraussetzung für sozialwissenschaftliches 
Lernen (neben anderen) sowie eine individuelle Ent-
wicklungsaufgabe (neben anderen):  
̶ Als Fokus meint Integrieren, dass man sozialwis-
senschaftliches Lernen als das Rekonstruieren 
von gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Zu-
sammenhängen anlegt, d.h. die Lernenden stellen 
Zusammenhänge und Wechselwirkungen her zwi-
schen den gesellschaftlichen Teilsystemen Ge-
sellschaft, Wirtschaft und Politik, zwischen öko-
nomischen, sozialen und politischen Institutionen, 
Normen, Denkweisen und Handlungsformen, zwi-
schen soziologischen, wirtschaftswissenschaftli-
chen und politikwissenschaftlichen Fragestellun-
gen und Perspektiven, analysieren sie, eignen sie 
sich an, reflektieren sie, und berücksichtigen diese 
Zusammenhänge, wenn sie Urteils- und Entschei-
dungsprobleme bearbeiten oder in spezifischen 
Situationen handeln.  
̶ Als Voraussetzung meint Integrieren, dass sozial-
wissenschaftliches Lernen und eine sozialwissen-
schaftliche Bildung ohne die systematische Be-
zugnahme auf das als „anders“ Unterschiedene, 
ohne die planvolle Herstellung von Zusammen-
hängen zwischen Getrenntem (so wie oben ange-
deutet) nicht sinnvoll konzipiert werden können. 
Ich gehe noch weiter: Ohne systematisches Integ-
rieren ist eine sozialwissenschaftliche Bildung 
nicht möglich! Selbstverständlich braucht sie auch 




Wie kann man, etwa als interessierte Zeitungsleserin, 
die Steuerkrise des deutschen Staates auch nur eini-
germaßen angemessen verstehen, wenn man sie bei-
spielsweise nur mikroökonomisch analysiert? Reicht es 
zum Beispiel, dass man sie nur mit Hilfe von Ökonomi-
                                                        
10 Mein Begriff sozialwissenschaftlicher Bildung ist umfassender als 
der bei Gagel (2000, 14-28) und umfasst neben kognitiver Orientie-
rung auch die evaluative Dimension, die Gagel als Charakteristikum 
der „politischen Bildung“ auffasst. 
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scher Verhaltenstheorie und Anreiz-Restriktions-
Schemata als die Folge des rationalen Handelns von 
eigennützigen Wirtschaftssubjekten rekonstruiert?  
Muss man nicht auch soziologisch informiert danach 
fragen, wie man erklären kann, dass die Akzeptanz der 
Steuererhebung und die Steuermoral durchschnittlich 
gesunken sind, und ob es steuermoralisch vielleicht so-
zialstrukturell unterschiedliche Verhaltensmuster gibt?  
Muss man schließlich nicht auch politikwissenschaftlich 
informiert reflektieren, welche politischen Gründe den – 
anscheinenden oder scheinbaren – Verlust an steuer-
staatlicher Handlungsfähigkeit in einer immer reicher 
werdenden Gesellschaft verursachen? 
 
Soll man es den Einzelnen überlassen, während und 
nach ihrer Schulzeit oder ihrem Studium selbst und 
allein herauszufinden, wann man diese Perspektiven 
jeweils anwenden kann, wie man dies am besten 
macht, wie man sie fruchtbar aufeinander beziehen, 
ihre Aufklärungseffekte vergleichen und daraus zu 
einer angemessenen eigenen Urteilsbildung gelangen 
kann? Meines Erachtens ist es eine der zentralen 
kollektiven Aufgaben der sozialwissenschaftlichen 
Fachdidaktiken, dieses Integrieren als Voraussetzung 
sozialwissenschaftlichen Lernens zu erforschen, zu 
konzipieren, zu ermöglichen, zu organisieren und zu 
erleichtern, soweit dies möglich ist. 
̶ Als individuelle Entwicklungsaufgabe meint Integ-
rieren, dass die Lernenden, seien es Schülerinnen 
oder Studentinnen oder Referendarinnen, kognitiv, 
motivational und handlungsbezogen vor der indi-
viduellen und subjektiven Herausforderung ste-
hen, die unterschiedlichen sozialwissenschaftli-
chen Perspektiven, Themen, Inhalte und Metho-
den für sich persönlich sinnvoll und geordnet zu-
einander in Beziehung zu setzen. Sie stehen vor 
der Aufgab, sie in einen strukturierten Sinnzu-
sammenhang einzuordnen, so dass sie sich selbst 
in den differenzierten und verbundenen gesell-
schaftlichen Teilsystemen reflektiert verorten und 
kompetent, d.h. hier: differenzierend und integrie-
rend, denken und handeln können (natürlich kön-
nen sie diese Aufgabe auch ignorieren oder zu-
rückweisen). Wenn man die Aufgabenstellung für 
die lernenden Individuen so formuliert, geht man 
implizit davon aus, dass für ein Individuum geord-
netes Wissen und systematisch aufgebaute Kom-
petenzen unter Prozess- und Ergebnisaspekten 
einer ungeordneten, unsystematischen und zufäl-
ligen Aneignung vorzuziehen seien. Auf dieser 
Generalannahme baut, wie erwähnt, im Prinzip 
das etablierte Schul- und Hochschulsystem auf, 
trotz aller konstruktivistischen Zweifel; aber auch 
die herrschenden Vorstellungen über eine gebilde-
te Persönlichkeit gehen davon aus. In diesem 
Sinne ist die erfolgreiche Bewältigung dieser In-
tegrationsaufgabe ein wesentliches Merkmal einer 
sozialwissenschaftlich gebildeten Persönlichkeit. 
Das schließt nicht aus, dass Lernende sich dieser 
Aufgabe durch Negation entledigen, etwa indem 
sie die Addition isolierter Fächer in einem Bil-
dungsgang als fraglos gegeben und innerhalb der 
Fächergrenzen problemlos und abschließend 
lernbar betrachten. 
Gegen die beiden Aspekte Integration als Fokus und 
als Voraussetzung kann man zwei grundsätzliche 
Einwände geltend machen. Zum einen kann man 
vorbringen, dass eine sozialwissenschaftliche Schul-
bildung und Hochschulausbildung, in der es ein rele-
vantes Ziel ist, die Kompetenz des Integrierens zu 
erwerben, (heute) auf Grund der ständig zunehmen-
den Differenzierung der Sozialwissenschaften und 
der anhaltenden Steigerung gesellschaftlicher Kom-
plexität grundsätzlich unmöglich (geworden) seien. 
Zum anderen kann man einwenden, dass eine solche 
Integration gar nicht erstrebenswert sei, weil zwei 
oder drei eigenständige Bildungen (in Schulen und 
auch in der Hochschule) im sozialwissenschaftlichen 
Feld völlig ausreichen, je für sich eine politische und 
eine ökonomische Bildung, sowie vielleicht auch noch 
eine gesellschaftliche oder soziale Bildung. Damit 




Ich gehe dagegen in diesem Beitrag grundsätzlich 
von einer Position aus, die man als fachdidaktischen 
Integrationsoptimismus bezeichnen kann. Diese Posi-
tion basiert auf Annahmen über den Prozess der 
Differenzierung, über die Paradoxie der Integration 
und über die Unterscheidungslogik der Integration. 
Erstens nimmt sie zur Kenntnis, dass es eine sehr 
allgemeine und sehr tiefgreifende Tendenz zu einer 
ständig zunehmenden Differenzierung in allen Berei-
chen der Gesellschaft gibt, z.B. der gesellschaftlichen 
Teilsysteme, der wissenschaftlichen Disziplinen und 
Subdisziplinen, der Organisationen und Institutionen, 
der Wissensformen, der Alltagskulturen und Lebens-
stile, der Schulformen, Schulfächer und Schulab-
schlüsse. Im Zuge ihrer zunehmenden Ausdifferenzie-
rung erreichen diese Systeme und Einheiten tenden-
ziell höhere Grade von Komplexität und Autonomie in 
dem Sinne, dass sie sich immer schwieriger von au-
ßen gezielt steuern lassen. 
Zweitens diagnostiziert sie aus der Sicht von Fachdi-
daktiken im sozialwissenschaftlichen Feld, dass sich 
aus dieser universalen Differenzierung die Paradoxie 
ergibt, dass es zugleich immer schwieriger und immer 
notwendiger wird, zwischen diesen ausdifferenzier-
ten, relativ autonomen Systemen und Einheiten sinn-
volle Beziehungen herzustellen, etwa im Sinne in sich 
relativ stimmiger kognitiver Landkarten der Gesell-
schaft und ihrer Teilsysteme. Sinnvolle Beziehungen 
herstellen heißt hier, das was ausdifferenziert und 
 
 
getrennt ist, aber auch zusammen gehört, zu integrie-
ren. 
Drittens ist Integration nur dann möglich, wenn es 
Unterschiedliches gibt, das durch den Prozess des 
Unterscheidens sichtbar gemacht und thematisierbar 
wird, und wenn das Unterschiedliche unterscheidbar 
bleibt und weiter unterschieden wird, zumindest im 
Grundsatz. Den Versuch einer Integration, die eine 
nicht differenzierte Gesamtheit zum Ziel hat, die die 
Aufhebung der Unterschiede in einem einheitlichen 
Ganzen anstrebt, lehne ich entschieden ab; ich halte 
ihn auch für sozialwissenschaftlich und fachdidaktik-
wissenschaftlich nicht legitimierbar. Eine auf Einheit 
zielende Integration wäre nichts anderes als Entdiffe-
renzierung und würde zu Komplexitäts- und Erkennt-
nisverlusten führen. Ganz abgesehen davon machte 
der Begriff Integration dann überhaupt keinen Sinn 
mehr, da er sich auf eine Einheit bezöge, die keine 
Binnenunterscheidungen mehr enthält. Im Gegensatz 
dazu können  und sollen Formen fachdidaktischer 
Integration die Unterschiede zwischen den unter-
schiedlichen Disziplinen und Paradigmen, Methodo-
logien und Methoden, Perspektiven und Denkweisen, 
Fragestellungen und Gegenstandsbereichen nicht 
aufheben, einebnen oder verdecken. Ob wissen-
schaftliche Weiterentwicklungen diese Differenzen 
hier oder dort dämpfen, abtragen oder auflösen, kann 
Fachdidaktikwissenschaft nur beobachten, nicht be-
einflussen.  
 
2.2 Integration als Problem und Aufgabe 
Sozialwissenschaftliche Fachdidaktiken sind mit dem 
Problem und der Aufgabe der Integration in mindes-
tens drei Kontexten konfrontiert: im Kontext der Ge-
sellschaft und ihrer Teilsysteme und Handlungssitua-
tionen, im Kontext der Sozialwissenschaften und der 
affinen Fachdidaktikwissenschaften sowie im Kontext 
von Lernprozessen, Lernsubjekten und Lernorganisa-
tion. In jedem dieser drei Kontexte – Gesellschaft, 
Wissenschaft, Lernen – kann man Integration aus 
mehreren relevanten Perspektiven betrachten; die 
wichtigsten hebe ich hier hervor. Dabei konzentriere 
ich mich auf die Kontexte Wissenschaft und Lernen11. 
Zunächst einige sehr knappe Bemerkungen zum In-
tegrationsproblem im Objektbereich der Sozialwis-
senschaften, der Gesellschaft. Angesichts der zu-
nehmenden Ausdifferenzierung der gesellschaftlichen 
Systeme, in unserem Zusammenhang vor allem Poli-
tik, Wirtschaft, Gesellschaft, Recht und Erziehung, 
und ihrer Subsysteme stellt sich – wie angedeutet – 
dass Problem der Integration zum einen als das all-
                                                        
11 Im Kontext Lernen blende ich die Ausbildung der Lehrerinnen, die ja 
sozialwissenschaftlich Lernende am Lernort Hochschule und Studien-
seminar sind und für die das Integrationsproblem ebenfalls gelöst 
werden muss, aus Platzgründen hier aus. 
gemeine Problem der politischen Steuerung und 
Steuerbarkeit dieser Systeme. Denn Politik bean-
sprucht üblicherweise, die Teilsysteme und Subsys-
teme der Gesellschaft gezielt so zu beeinflussen und 
miteinander in Bezug zu setzen, dass sie nicht nur 
erwünschte teilsystemspezifische Resultate erbrin-
gen, etwa Legitimität und Akzeptanz der politischen 
Ordnung oder Wirtschaftswachstum und Vollbeschäf-
tigung, sondern auch dazu beitragen, übergeordnete 
Ziele wie basale Gerechtigkeit, zunehmende Lebens-
qualität oder erhöhte Partizipationschancen zu errei-
chen. Zum anderen wird die Integrationsproblematik 
manifest und aktuell, wenn konkrete Probleme in den 
Mittelpunkt der öffentlichen Aufmerksamkeit treten, 
etwa die Krise der Staatsfinanzierung, die Konflikte 
um Migration, Exklusion und Integration oder die 
Auseinandersetzungen um die intergenerationale 
Gerechtigkeit. Die Auseinandersetzung mit diesen 
Problemen und ihre auf Lösung hin orientierte Bear-
beitung verlangt in der Regel, dass man die ökonomi-
sche, politische und/oder gesellschaftliche Dimension 
berücksichtigt, wirtschafts- und politikwissenschaftli-
che sowie soziologische (und andere) Wissensbe-
stände auf ihren Lösungsbeitrag prüft und, so weit 
möglich, problembezogen integriert (vgl. 3.2). 
Im Wissenschaftsbereich stellt sich das Integrations-
problem im Kontext der Sozialwissenschaften zum 
einen als die Frage, welche Disziplinen als Bezugs-
disziplinen einer Fachdidaktikwissenschaft ausge-
wählt werden sollen. Zum anderen ist zu klären, wel-
che sozialwissenschaftlichen Erkenntnisweisen oder 
Paradigmen eine Fachdidaktikwissenschaft zu ihrer 




Im Feld der Sozialwissenschaften geht es erstens um 
die Perspektive „Bezugsdisziplin“, mit der sich die 
Fachdidaktiken auf die unterschiedlichen sozialwis-
senschaftlichen Disziplinen12 beziehen, sei es, um 
ihre fachdidaktische Identität zu schärfen oder um 
Sachstrukturen zu entwickeln und Bildungsinhalte zu 
bestimmen13. Die Perspektive „sozialwissenschaftli-
che Bezugsdisziplin“ stellt jede Fachdidaktik vor das 
Problem, unterschiedliche Disziplinen in einem 
schlüssigen Konzept für eine Bildung im sozialwis-
                                                        
12 Die klassische fachdidaktikwissenschaftliche Integrationsperspektive 
innerhalb des Wissenschaftskontexts, die Integration der Disziplin 
Erziehungswissenschaft mit einer oder mehreren sozialwissenschaftli-
chen Bezugsdisziplinen, lasse ich hier unberücksichtigt. 
13 Hier müsste genauer unterschieden werden zwischen einer hoch-
schulorientierten und einer schulorientierten Fachdidaktikwissenschaft. 
Das ist für unsere Zwecke aber nicht erforderlich, da sich die im Fol-
genden beschriebenen Integrationsprobleme für beide Ausrichtungen 
in gleicher Weise stellen, nur dass sich erstens das mögliche An-
spruchs- und Komplexitätsniveau und zweitens das zentrale Bildungs-
ziel (z.B. ganz allgemein formuliert: professionelle Wirtschaftslehrerin, 
kompetente Wirtschaftsbürgerin) unterscheiden.  
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senschaftlichen Feld zu integrieren. Wenn eine Wirt-
schaftsdidaktik sich nicht einfach als eine Didaktik der 
Volkswirtschaftslehre und/oder der Betriebswirt-
schaftslehre versteht, muss sie entscheiden, zu wel-
chen Themen, Inhalten und Methoden einer ökonomi-
schen Bildung sie welche sozialwissenschaftliche 
Disziplin heranziehen will14. Beispielsweise muss sie 
darlegen, ob sie sich hinsichtlich des Inhaltsbereiches 
Wirtschaftspolitik mit der volkswirtschaftlichen Theo-
rie der Wirtschaftspolitik begnügen will, oder ob sie 
auch politikwissenschaftliche Analysen zu diesem 
klassischen Politikfeld berücksichtigen will, vielleicht 
mit dem Ziel, dichotome Schemata wie Staat – Markt 
zu überwinden. Das könnte gelingen, wenn sie etwa 
zusätzlich zu volkswirtschaftlichen Konzepten das 
politikwissenschaftlich prominente Governance-
Konzept heranzieht (Rosenau 1992; Campbell et al. 
1991), das u.a. Koordinations- und Steuerungsformen 
analysiert, die mit der traditionellen Perspektive 
„Staatseingriffe“ in „den Markt“ nicht mehr zu verste-
hen sind, oder auch dann, wenn sie mit dem in Poli-
tikwissenschaft und Soziologie verwendeten Konzept 
der Gouvernementalität arbeitet, das subjektive Men-
talitäten, Rationalität und Regierungstechniken mitei-
nander in Beziehung setzt (Foucault 1989) – eine 
interessante Alternative zum individualistischen mak-
roökonomischen Konzept der Rationalen Erwartun-
gen (Lucas 1972)15. 
Selbst dann, wenn sich eine Fachdidaktikwissen-
schaft für „eine einzige“ Sozialwissenschaft als Be-
zugsdisziplin entscheidet, steht sie auf Grund der 
starken und weiter zunehmenden Ausdifferenzierung 
der Großdisziplinen vor dem Problem der Integration. 
Das gilt für die Politikwissenschaft ebenso wie für die 
Volkswirtschaftslehre oder für die Betriebswirtschafts-
lehre. 
Wenn beispielweise eine Wirtschaftsdidaktik „die 
Wirtschaftswissenschaft“ als Bezugsdisziplin wählt, 
steht sie zunächst vor der Frage, ob sie sich fachwis-
senschaftlich auf die Disziplin Volkswirtschaftslehre 
und/oder auf die Disziplin Betriebswirtschaftslehre 
gründet. Ob sie es wahrhaben will oder nicht, sie hat 
es immer mit (mindestens) zwei Disziplinen zu tun (z. 
B. Schreyögg 2012)16. Auch wenn sich die wirt-
                                                        
14 Genau genommen stellt sich dieses Problem selbstverständlich 
auch dann, wenn sie sich nur auf Volkswirtschaftslehre bezieht. 
15 Denn Foucault zeigt exemplarisch am deutschen Ordoliberalismus 
und der Frankfurter Schule, wie der Marktmechanismus universalisiert 
und als dominante Denkweise und zentraler Organisations- und Regu-
lationsprinzip von Staat und Gesellschaft konstruiert und durchgesetzt 
wird (vgl. Bröckling et al. 2000; Lemke 2001). 
16 Schon in der akademischen Einführungsliteratur legen die meisten 
Fachvertreterinnen großen Wert darauf, die Betriebswirtschaftslehre 
als eigenständige Disziplin zu begründen, sie insbesondere von der 
Volkswirtschaftslehre abzugrenzen und vor ihrem Dominanzanspruch 
abzuschirmen (z. B. Bardmann 2011, 33-80; vgl. Ortmann 2015, 
Nienhüser 2015; ferner Brockhoff 2014). Umgekehrt versuchen mikro-
ökonomisch orientierte Betriebswirte die BWL zu ökonomisieren (vgl. 
Hedtke 2010b). Die Ökonomisierung der Betriebswirtschaftslehre führt, 
so Kritiker, zu ihrer Ideologisierung (Christ 2012). Im Übrigen unter-
schaftswissenschaftlich ausgerichtete Wirtschaftsdi-
daktik selbst gerne als monodisziplinär versteht (z. B. 
Seeber et al. 2012), gehört sie objektiv betrachtet zu 
den bezugswissenschaftlich multidisziplinären Fach-
didaktiken. An einem konkreten Beispiel gezeigt: 
 
Exempel Preispolitik 
Soll das Forschungs- und Studienobjekt „Unterneh-
men“, oder konkreter „Preispolitik von Unternehmen“ 
aus mikroökonomischen oder aus betriebswirtschaftli-
chen Perspektiven oder aus beiden präsentiert wer-
den? Und wenn es beide sein sollen, wie sollen sie 
aufeinander bezogen, d.h. integriert werden? Und wie 
geht eine Wirtschaftsdidaktik in diesem exemplarischen 
Fall mit dem Integrationsproblem um, dass sich aus un-
terschiedlichen Positionen in den beiden Disziplinen 
ergibt?  
Denn während die Volkswirtschaftslehre in ihren Lehr-
büchern nicht selten Anwendungsfälle präsentiert, die 
die praktische Relevanz ihrer Preistheorie zeigen sol-
len17, schätzt man in der Betriebswirtschaftslehre die 
Relevanz mikroökonomischer Preistheorie für die un-
ternehmerische Preispolitik vielfach als sehr gering 
ein18. Noch weiter gehend muss eine Wirtschaftsdidak-
tik entscheiden, ob sie sich beispielsweise auch auf die 
Disziplinen (oder Teildisziplinen) Marketingwissen-
schaft, Wirtschaftspsychologie und Wirtschaftsge-
schichte oder gar Wirtschaftssoziologie beziehen will.  
 
Diese exemplarische Problemlage sowie das VWL-
BWL-Problem bedeuten für die Wirtschaftsdidaktik 
nichts anderes als eine intradisziplinäre oder großdis-
ziplinäre Form des Integrationsproblems. Eine Wirt-
schaftsdidaktik kommt nicht darum herum, sich mit 
dem Problem der Interdisziplinarität ökonomischer 
Bildung zu beschäftigen, selbst dann, wenn sie sich 
im fachwissenschaftlichen Bezug auf „die Wirt-
schaftswissenschaften“ beschränkt.  
 
Fachdidaktische Fiktionen von Disziplinen 
In den sozialwissenschaftlichen Fachdidaktiken arbei-
ten meines Erachtens viele Akteure eher mit anti-
quierten Fiktionen oder lobbyistischen Zerrbildern als 
mit realistischen Konzeptionen der von ihnen gewähl-
ten Bezugsdisziplinen. Besonders beliebt sind Zerr-
bilder der affinen Disziplinen, die sie als Bezugsdis-
ziplin abgewählt haben, z.B. der Politikwissenschaft 
aus Sicht der Wirtschaftsdidaktik. Sie ignorieren so-
wohl die stark zunehmende Binnendifferenzierung 
                                                                                          
scheiden sich nationale Traditionen der Disziplinenbildung deutlich 
voneinander (Biondi/Zambon 2013). Die Managementwissenschaft 
wiederum begreift sich selbst oft als interdisziplinäres Feld (z. B. 
Baalen/Luchien). Das Integrationsproblem stellt sich damit schon auf 
der Ebene der akademischen Ausbildung. 
17 Vgl. als ein besonders beeindruckendes Beispiel dafür, wie diese Art 
von Praxisrelevanz durchgängig betont wird Pindyck/Rubinfield 2003. 




und damit das Problem der intradisziplinären Interdis-
ziplinarität – etwa zwischen Volkswirtschaftslehre und 
Betriebswirtschaftslehre19 – als auch die wachsende 
Affinität zwischen Teildisziplinen, die zu unterschied-
lichen Großdisziplinen gehören – etwa zwischen 
Wirtschaftssoziologie und Institutionenökonomik. Be-
sonders absurde Perspektiven entstehen dann, wenn 
sowohl die „zuständige“ als auch die „fremde“ Fach-
didaktikwissenschaft ein ähnliches Zerrbild einer 
Fachwissenschaft pflegen. Ein Beispiel:  
 
Exempel Internationale Beziehungen 
Politikdidaktik und Wirtschaftsdidaktik ignorieren in ih-
rem Bild von Politikwissenschaft weitgehend den Rati-
onal-Choice-Ansatz, der in dort immer mehr Anhänger 
findet; in der Theorie der Internationalen Beziehungen 
ist er traditionell besonders stark, er firmiert dort meist 
als Realismus (z. B. Glaser 2012, Schimmelpfenning 
2010). In manchen Feldern und Ansätzen nähert sich 
politikwissenschaftliches Denken damit methodologisch 
stark der ökonomischen Denkweise an, so dass man-
che von einer ökonomischen Wende der Politikwissen-
schaft sprechen (z.B. Levi 2000).  
Bei der Politikdidaktik resultiert dieser blinde Fleck aus 
dem stark normativen Bias, mit dem sich viele Politikdi-
daktikerinnen auf normative politikwissenschaftliche 
Konzeptionen fixiert (z.B. Weißeno 2003, 40-43, Mas-
sing 2002, 39-42; Detjen et al. 2012)20.  
Auch die disziplinübergreifenden neuen Formen des 
Institutionalismus werden gerne ignoriert, obwohl so-
wohl Politikwissenschaftler wie Institutionenökonomen 
beispielsweise das Transaktionskosten-Konzept auf po-
litische Probleme und Fragestellungen anwenden (z.B. 
Wood/Bohte 2004). 
 
Diese fachdidaktikwissenschaftliche Verzerrung und 
Ignorierung des Integrationsproblems ist keineswegs 
eine Besonderheit, die man bei Wirtschaftsdidaktike-
rinnen oder Politikdidaktikerinnen – etwa gegenüber 
einem integrativen Studienfach Sozialwissenschaften 
– diagnostizieren muss, sondern man findet sie auch 
in Fachdidaktikwissenschaften wie Deutsch- bzw. 
Englischdidaktik (bezüglich Literaturwissenschaft, 
Linguistik und Landeskunde) oder Geschichtsdidaktik 
(hinsichtlich z.B. Altertumswissenschaft, Mediävistik, 
Zeitgeschichte, Sozialgeschichte, Wirtschaftsge-
schichte usw.). Viele Fachdidaktikwissenschaften und 
Fachdidaktiken halten unbeirrt an ihrer Fiktion der 
Einheitlichkeit ihrer Bezugsdisziplin fest, obwohl diese 
                                                        
19 Während dieses Problem etwa in Großbritannien auch aus wirt-
schaftsdidaktischer und schulfachlicher Perspektive diskutiert wird 
(z.B. Davies 1996, Rushing/Wilson 2000) und nicht einmal eine ein-
heitliche, d.h. die disziplinäre Integration von VWL und BWL ausdrü-
ckende Schulfachbezeichnung wie Wirtschaftslehre existiert, sondern 
z.B. von „Economic and Business Education“ gesprochen wird. 
20 Hier zeigen sich erstaunliche Parallelen zwischen einer normativen 
Politikdidaktik und normativen Konzeptionen von Wirtschaftsdidaktik, 
wie sie etwa Kaminski mit Blick auf die Soziale Marktwirtschaft in 
Deutschland vertritt (Kaminski 2001). 
mit der Realität der zunehmenden disziplinären Aus-
differenzierung nur noch wenig gemein hat (vgl. Pan-
del 2001; Barry/Born 2013). 
Zweitens geht es bei der Aufgabe der Integration im 
Wissenschaftsbereich um die Perspektive „Erkennt-
nisweisen und Paradigmen“. Auch hier ist jede Fach-
didaktik, die sich auf eine Sozialwissenschaft (oder 
auf mehrere) bezieht, mit dem Problem konfrontiert, 
dass jede sozialwissenschaftliche Disziplin durch 
einen Pluralismus der Erkenntnisweisen und Para-
digmen charakterisiert ist (vgl. Abschnitt 3.4). Dieser 
epistemische, methodologische und paradigmatische 
Pluralismus scheint in manchen Disziplinen, etwa der 
Soziologie, ausgeprägter zu sein, so dass man ihn 
auf den ersten Blick wahrnimmt, während er in ande-
ren Disziplinen, etwa der Volkswirtschaftslehre, weni-
ger klar hervortritt und deshalb bewusst erfasst wer-
den muss.  
Bei den Wirtschaftswissenschaften übersieht der 
flüchtige oder voreingenommene Beobachter diesen 
grundlegenden Pluralismus leicht, während er ihn auf 
der Ebene unterschiedlicher theoretischer Modelle 
oder wirtschaftspolitischer Konzeptionen durchaus 
erkennt und anerkennt. Gängige Beispiele dafür, wie 
dieser „normale“ wirtschaftswissenschaftliche Plura-
lismus thematisiert wird, sind die Auseinandersetzung 
mit den unterschiedlichen makroökonomischen Mo-
dellen zur Interdependenz von Geldwirtschaft und 
Güterwirtschaft (etwa Klassik, Keynesianismus, Main-
streamökonomik, Monetarismus) oder die einschlägi-
ge Gegenüberstellung von angebotsorientierter und 
die nachfrageorientierter Makroökonomik. Diesen Plu-
ralismus von Theorien, Modellen und Methoden findet 
man in allen Sozialwissenschaften, eine multiparadig-
matische Struktur ist für sie charakteristisch (Korn-
messer/Schurz 2014; Dunne et al. 2013; vgl. für die 
BWL Schanz 2014, Hedtke 2010a, 2010b).  
Aber ebenso wie etwa in der Soziologie existiert auch 
in der Volkswirtschaftslehre ein fundamentaler Plura-
lismus. Das Exempel der Sozioökonomie belegt die 
sehr lange Tradition grundlegend unterschiedlicher 
Strömungen in der Volkswirtschaftslehre (vgl. Hedtke 
2015). Der volkswirtschaftliche Pluralismus äußert 
sich beispielsweise in Kontroversen um die Methodo-
logie dieser Disziplin (z. B. Mäki 2012). Ein kurzes 
Beispiel mag hier genügen, die methodologische 
Kontroverse um ökonomische Abstraktion und Mo-
dellbildung (vgl. z.B. Lawson 1997, 234-237). Aus 
Sicht der Mainstreamökonomik erlaubt und verlangt 
die Abstraktion, alle Aspekte der sozialen Realität 
außer Acht zu lassen, die die übliche formal-
deduktive und individualistisch-isolierende Argumen-
tationsführung in ökonomischen Modellen behindern. 
Dagegen betont die wirtschaftswissenschaftliche 
Kritik, dass dieses Vorgehen in krassem Gegensatz 
zu einem Strukturmerkmal der ökonomischen Realität 
stehe, die sich gerade durch die sozialen Beziehun-
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gen zwischen den ökonomischen Akteuren und nicht 
durch deren soziale Isolation auszeichne, und dass 
es deshalb methodologisch unangemessen sei. Ähn-
liche Kontroversen werden ausgefochten um Fragen 
wie: Welchen Begriff von Wahrheit soll die Volkswirt-
schaftslehre verwenden? Ist die Prognosefähigkeit 
einer ökonomischen Theorie das zentrale Merkmal 
dafür, ob sie wissenschaftlich ist oder nicht? 
 
2.2.2 Fachdidaktikwissenschaften 
Eine dritte Perspektive im Wissenschaftskontext rich-
tet sich auf das Problem, die Fachdidaktikwissen-
schaften selbst zu integrieren, d.h. die sozialwissen-
schaftlichen Fachdidaktikwissenschaften systema-
tisch aufeinander zu beziehen. Hier geht es um ein 
Integrationsproblem, das in unserem Zusammenhang 
auf zwei Ebenen auftritt: auf der interdisziplinären 
Ebene zwischen den fachdidaktikwissenschaftlichen 
Disziplinen und auf der disziplinären Ebene innerhalb 
der einzelnen Fachdidaktikwissenschaft.  
Zunächst stellt sich auf der interdisziplinären Ebene 
ganz grundsätzlich die Frage, ob die fachdidaktikwis-
senschaftlichen Disziplinen Politikdidaktik und Wirt-
schaftsdidaktik systematisch aufeinander Bezug 
nehmen sollen, und wenn ja, in welchen Bereichen 
und in welcher Form. Bisher tendieren sie – jedenfalls 
im deutschen Sprachraum – dazu, maximalen Ab-
stand voneinander zu halten und sich im Zweifelsfall 
wechselseitig zu ignorieren. Im Gegensatz zur ge-
genwärtig herrschenden minimalen wechselseitigen 
Aufmerksamkeit zeigt schon ein flüchtiger Blick, dass 
die beiden fachdidaktikwissenschaftlichen Disziplinen 
es mit einer Reihe relevanter gemeinsamer Probleme 
und Arbeitsfelder zu tun haben, die nach Integration 
durch ein gemeinsames Forschungsprogramm ver-
langen.  
Um nur einige Gemeinsamkeiten beispielhaft zu nen-
nen: Methoden und Gegenstände der empirischen 
Fachunterrichtsforschung, Formen des Fehlverste-
hens21 bei Lernenden, etwa Kurzschlüsse von der 
Mikroebene auf die Makroebene oder vom Privatle-
ben auf die Politik (vgl. dazu Abschnitt 4), die implizi-
ten theoretischen Annahmen einzelner Lehr-Lern-
Methoden, etwa der Zusammenhang von Rollenspiel, 
Rollentheorie und Akteurstheorie, die Interdependenz 
zwischen Methoden und Themen oder Inhalten, auf 
die sie angewendet werden, Leistungen und Grenzen 
kategorialer fachdidaktischer Konzeptionen, Proble-
me der systematischen Bestimmung von Lebenssi-
tuationen, Wirkungen, unbeabsichtigte Nebenwirkun-
                                                        
21 Wissenschaftlich vorsichtiger, weil nicht so stark normativ akzentu-
iert, muss man von unterschiedlichen Wissensformen sprechen und 
vom Problem, zwischen diesen Wissensformen zu vermitteln oder 
Anschlussfähigkeit herzustellen, etwa zwischen dem politischen All-
tagswissen über Demokratie und dem Wissenschaftswissen darüber. 
gen von Bildungsstandards im sozialwissenschaftli-
chen Feld sowie systematische Zusammenhänge 
zwischen den Curricula für politisches, ökonomisches 
und gesellschaftliches Lernen, die die Organisation 
und den Erfolg des Lernens unmittelbar tangieren.  
Nur zwei Fragen, die hier geklärt werden müssen, als 
Beispiel: Was müssen Lernende, die sich in einem 
Fach Politik mit dem politischen Problem der nachhal-
tigen kollektiven Sicherung des Alterseinkommens 
beschäftigen über ökonomische Zusammenhänge 
wissen, und an welcher Stelle des Bildungsgangs 
erwerben sie dieses Wissen? Was müssen Lernende 
in einem Fach Wirtschaft über die Funktionsweisen 
von Mediendemokratie und über die organisierten 
Verflechtungen zwischen Unternehmen, Politik und 
Verwaltung wissen, wenn sie sich mit dem ökonomi-
schen Problem industriepolitisch motivierter Subven-
tionen, etwa am Beispiel von Stromproduzenten oder 
der Aluminiumbranche, auseinander setzen, und wo-
her kommt dieses Wissen? 
Auch auf der disziplinären Ebene der einzelnen 
Fachdidaktikwissenschaft treten Integrationsprobleme 
auf. Neben den bereits skizzierten Problemen im 
Kontext der Integration der Bezugsdisziplin(en) sowie 
der Erkenntnisweisen und Paradigmen stellen sich 
weitere Integrationsprobleme, wenn man mit situatio-
nalen Bildungskonzeptionen oder mit kategorialen 
Ansätzen ökonomischer, politischer oder gesellschaft-
licher Bildung arbeitet (vgl. Kruber 2008). 
 
Lebenssituationen als Integrationsaufgabe 
Jede sozialwissenschaftliche Fachdidaktik, die ein 
situationales Konzept verfolgt und sich auf so ge-
nannte typische Lebenssituationen der Lernenden 
bezieht (vgl. Steinmann 1997, Steinmann 2008, Hedt-
ke 2011, 56-68), muss Integrationsprobleme bearbei-
ten. Aus der Sicht unserer Fragestellung22 ist sie 
zunächst mit dem Problem konfrontiert, eine solche 
Situation etwa als politisch oder gesellschaftlich oder 
ökonomisch geprägte Situation zu identifizieren und 
zu beschreiben (oder als mehrfach geprägte). Dann 
muss sie dieser Lebenssituation fachliche Wissens-
bestände aller Art zuordnen, von denen sie annimmt, 
dass sie Lernenden helfen können, diese Situation 
jetzt oder später kompetenter zu bewältigen. Dieser 
Prozess rekonstruiert die jeweilige Lebenssituation 
als eine fachlich geprägte und fachlich zu bewältigen-
de, wobei in aller Regel „fachlich“ mit „fachwissen-
schaftlich“ oder zumindest fachwissenschaftlich ange-
leitet gleichgesetzt wird. So gesehen leisten die 
Fachdidaktikwissenschaften eine fachwissenschaftli-
                                                        
22 Ich sehe hier davon ab, dass ein solcher Ansatz sich auf einer 
Phänomenologie von Lebenssituationen gründen muss, zu deren 




che Rekonstruktion dieser Lebenssituationen, indem 
sie ihnen fachliche Wissensbestände als situationsre-
levant und deshalb bildungsrelevant zuordnen; dabei 
können sie selbstverständlich die Wissensbestände 
mehrerer Fachwissenschaften integrieren. Jede Zu-
ordnungsentscheidung schließt zugleich andere po-
tenziell relevante Wissensbestände aus oder bewer-
tet sie zumindest als nachrangig; das ist grundsätz-
lich völlig legitim.  
 
Exempel Autokauf 
Wird beispielsweise die Situation „Autokauf“ als domi-
nant ökonomische rekonstruiert, werden zugleich rele-
vante gesellschaftliche Dimensionen dieser Situation 
abgeblendet, etwa die soziale Prägung, die die wahr-
genommenen Entscheidungsalternativen stark reduzie-
ren und die konkrete Entscheidung stark beeinflussen 
kann, etwa: Welcher Autotyp (Limousine, Cabrio, Kom-
bi, Geländewagen usw.), welche Marke (BMW, VW, 
Volvo oder Daewoo usw.), welches Ausstattungsni-
veau, welche Akzeptanz negativer Folgen (Ressour-
cenverbrauch, Lärm, Abgase, Fußgängerschutz usw.)? 
 
Jede fachdidaktikwissenschaftliche Rekonstruktion 
von Lebenssituationen bedeutet also notwendiger-
weise Integration oder Exklusion von Wissensbestän-
den aus unterschiedlichen Sozialwissenschaften, die 
doppelt in Beziehung gesetzt werden, zum einen zu 
den Anforderungen der Situation, zum anderen zu 
den „anderen“ fachwissenschaftlichen Wissensbe-
ständen. Dabei stehen disziplinär isolationistische 
Konzepte vor dem Problem, dass die Spezifika etwa 
der politikwissenschaftlichen Rekonstruktion einer 
Lebenssituation erst dadurch klar hervortreten, dass 
sie in Bezug zu spezifisch „anderen“ Rekonstruktio-
nen gesetzt werden, etwa zu soziologischen oder 
wirtschaftswissenschaftlichen. So gesehen sind integ-
rative Ansätze, d.h. hier Ansätze, die auch integrativ 
arbeiten, nicht integrativen Ansätzen tendenziell über-
legen. 
Die Fachzuordnung, für die sich die Fachdidaktikwis-
senschaften entscheiden, kann mit der vorherrschen-
den Zurechnung dieser Situation in der Gesellschaft 
korrespondieren oder ihr widersprechen. Mit der Be-
zeichnung „vorherrschend“ soll betont werden, dass 
eine Lebenssituation zugleich als grundsätzlich mul-
tidimensional und als faktisch von einer dieser Di-
mensionen dominiert wahrgenommen werden kann. 
Selbstverständlich sind solche dimensionalen (im 
Alltagswissen) oder fachlichen (im Wissenschaftswis-
sen) Zurechnungen von Lebenssituationen nicht ein 
für allemal fixiert, sondern veränderlich, die Akzente 
können sich im objektiven Lebenslauf, in der subjekti-
ven Biographie und in Zuge von gesellschaftlichen 
Entwicklungen verschieben. Das mag ein Beispiel 
verdeutlichen: 
Exempel Erstwählerinnen 
Man wird die typische Situation der (potenziellen) Erst-
wählerin im allgemeinen erwartungsgemäß als eine po-
litische und nicht als eine ökonomische Situation inter-
pretieren und fachdidaktikwissenschaftlich u.a. so re-
konstruieren, dass ihr etwa Wissensbestände über die 
Bedeutung von Wahlen für eine Demokratie, über poli-
tische Institutionen, Wahlrecht, Parteien und Program-
me und über Möglichkeiten strategischen Wählerverhal-
tens zugeordnet werden. Dazu gehört dann in aller Re-
gel die normative Erwartung, als Wählerin vom Wahl-
recht Gebrauch zu machen und sich vorher ein mög-
lichst fundiertes Bild von den zur Wahl stehenden Per-
sonen oder Parteien zu machen. 
In irritierender Absicht kann man dies selbstverständ-
lich auch als typisch ökonomische Situation rekonstru-
ieren, etwa in dem man ihr Wissensbestände aus der 
Neuen Politischen Ökonomik als relevant zuschreibt, 
und die Frage von Wahlbeteiligung und Wahlentschei-
dung als ein Problem interpretiert, dass allein durch ein 
privates, eigennütziges Kosten-Nutzen-Kalkül jeder 
einzelnen Erstwählerin zu lösen ist. Dann kommt es 
beispielweise darauf an, Verfahren zu erlernen, mit de-
nen man seine Stimmabgabe oder Nichtabgabe so ge-
staltet, dass der persönliche Nutzen maximiert wird. 
Dazu gehört dann vielleicht die rationale und ebenfalls 
normative Erwartung, angesichts des minimalen Ein-
flusses der eigenen Stimmabgabe auf das Wahlergeb-
nis nur dann das Wahlrecht auszuüben, wenn ein posi-
tiver persönlicher Nettonutzen zu erwarten ist. Deshalb 
würde man auch immer versuchen, die Kosten des 
Sich-Informierens über Kandidatinnen und Parteien 
möglichst gering zu halten. 
 
Gelingt es Lernenden, diese – dimensional und/oder 
disziplinär – unterschiedlichen Situationsinterpretatio-
nen nicht nur in Lernprozessen zu analysieren und zu 
reflektieren, sondern die Kompetenz zu erwerben, 
zwischen möglichen Interpretationen einer Situation, 
in der sie sich persönlich befinden, oder die allgemein 
relevant ist, angemessen und souverän zu wählen, 
also etwa vom ökonomischen zum politischen Den-
ken und Handeln in einer Situation zu wechseln und 
umgekehrt, erreichen sie dadurch einen erheblichen 
Zugewinn an Autonomie. Diese Chance kann man 
nicht dem Zufall überlassen, sie verlangt fachdidak-
tikwissenschaftliche Integrationsarbeit. Ein weiteres 
Beispiel möge dies zeigen. 
 
Exempel Gartenmöbelkauf 
Nehmen wir eine (reale oder in Lernkontexten themati-
sierte oder simulierte) Konsumsituation, bei der es um 
den Kauf von Gartenmöbeln aus dauerhaft regenfestem 
Holz geht, eine üblicherweise als „ökonomisch“ inter-
pretierte Situation, und unterstellen wir den Kaufinte-
ressenten, einer Familie, eine starke ökologische Präfe-
renz. Nehmen wir an, in „ihrer“ Filiale einer großen 
Baumarktkette finden sie keine seriös als ökologisch 
zertifizierten Möbel. Die Rahmung der Situation als 
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„ökonomische“ gibt den Konsumenten zwei Optionen, 
nämlich exit, d.h. woanders kaufen, oder voice, d.h. 
sich über das fehlende umweltfreundliche Angebot be-
schweren; sie können natürlich zusätzlich über falsche 
kollektive Anreizsysteme nachdenken, aber das bringt 
ihnen in diesem Fall keinen konkreten Nutzen. Dage-
gen bringt die Rahmung der Situation als „gesellschaft-
liche“ beispielsweise auch die Option der Bedürfnisre-
flexion in den Blick, was etwa dazu führen könnte, dass 
die Familie auf Tropenholz als Material verzichtet und 
Metallmöbel wählt. Die Rahmung der Situation als „poli-
tische“ eröffnet neue Möglichkeiten, kann doch die fa-
miliäre Konsumentengruppe das fehlende Angebot zu 
einem öffentlichen Problem machen und beispielsweise 
die Sortimentspolitik des Unternehmens als umwelt-
feindlich kritisieren, z.B. indem sie einen Leserbrief an 
die Lokalzeitung schreibt oder Flugblätter vor dem 
Baumarkt verteilt. In der gesellschaftlichen und politi-
schen Rahmung dieser Situation tritt außerdem die 
Möglichkeit hinzu, die engen Grenzen isoliert individu-
ellen Handelns durch punktuelles oder längerfristiges 
kollektives Handeln zu überwinden.  
Dieses Beispiel ist kein Plädoyer dafür, in sozialwis-
senschaftlichen Lernprozessen alle denkbaren rele-
vanten Situationen multidimensional und multidiszipli-
när zu interpretieren, sondern ein Argument dafür, an 
einigen zentralen Stellen und wohldosiert, aber sys-
tematisch die Chancen zu nutzen, die eine solche 
situationsbezogene Integration der unterschiedlichen 
Dimensionen und disziplinären Perspektiven den 
Lernenden bietet, ihre Reflexions- und Handlungs-
kompetenz sowie ihre Selbstwirksamkeit und Auto-
nomie zu erweitern. 
 
Das Integrationsproblem in kategorialen Ansätzen 
Auch jede sozialwissenschaftliche Fachdidaktik, die 
im Rahmen von kategorialen Konzepten fachliche 
Kategorien in das Zentrum ökonomischer, politischer 
oder gesellschaftlicher Bildung stellt, also eine kate-
gorialen Grundansatz wählt, muss sich unweigerlich 
mit dem Problem der Integration auseinander setzen 
(vgl. zum kategorialen Ansatz Kruber 1997, 2000 und 
2008, Hedtke 2011, 17-30). In situationalen Bildungs-
konzeptionen sind die Situation und die in ihr typi-
scherweise angelegten kognitiven, motivationalen 
und handlungsbezogenen Herausforderungen der 
strukturierende Faktor, mit dem fachwissenschaftliche 
Wissensbestände ausgewählt, geordnet und evaluiert 
werden. In kategorialen Bildungsansätzen dagegen 
wirken die fachwissenschaftlichen Kategorien als 
strukturierender Faktor, dem die Lebenssituationen 
nachgeordnet sind, sei es als Illustration oder als 
Testfall für die Leistungsfähigkeit der Kategorien. 
Selbstverständlich schließen sich beide Ansätze we-
der a priori noch in praxi aus. 
Kategoriale Konzepte stehen vor dem Problem, dass 
die Sozialwissenschaften eine Reihe zentraler Kate-
gorien nicht nur nominell miteinander teilen, sondern 
dass diese einen gemeinsamen Bedeutungskern 
haben. Dazu gehören z.B. Handlung, Interesse, Rati-
onalität, Legitimität, Effizienz, Institution, Macht, Ko-
operation, Vertrauen, Konflikt. Auf absehbare Zeit 
muss jede Fachdidaktik im sozialwissenschaftlichen 
Feld davon ausgehen, dass verwandte Fachdidaktik-
wissenschaften noch weitere relevante Kategorien-
systeme in Umlauf bringen und dass die unterschied-
lichen – politischen, ökonomischen, gesellschaftlichen 
– Bildungen in diesem Feld ihren organisatorischen 
Niederschlag in irgendeiner Art von parallel, nachei-
nander oder alternativ angeordneten und mono- oder 
multidisziplinär geschnittenen Schulfächern finden.  
Damit ist das Integrationsproblem, die Kategorien 
miteinander in Bezug zu setzen, auf Dauer gestellt 
und verlangt deshalb nach einer dauerhaften Lösung. 
Soweit es sich um substanziell gemeinsame Katego-
rien handelt, die in den unterschiedlichen disziplinä-
ren Wissensbeständen relevant und weitgehend iden-
tisch sind, kann man die fachdidaktikwissenschaftli-
chen Integrationsbemühungen darauf beschränken, 
Bildungsprozesse arbeitsteilig so zu organisieren, 
dass Lernende sich diese geteilten Kategorien im 
Laufe eines Bildungsganges in einem fachlichen Kon-
text sinnvoll aneignen und dann auch in anderen 
anwenden können. Soweit die gemeinsamen Katego-
rien aber nur nominell oder substanziell nur teilweise 
gleich verwendet werden, muss man sie systematisch 
zueinander in Beziehung setzen.  
Die Fachdidaktikwissenschaften müssen jede für sich 
und in Kooperation untereinander prüfen, ob und wie 
man ein basales sozialwissenschaftliches Katego-
riensystem konstruieren kann, das es Lernenden 
ermöglicht, sich das kategorial Gemeinsame und das 
kategorial Unterschiedene anzueignen und in einen 
Kategorienrahmen zu integrieren, der ihnen ermög-
licht, diese Kategorien souverän anzuwenden, d.h. 
eigenständig und sachangemessen zu nutzen für 
Analyse, Beurteilung, Entscheidung, Handlung und 
Reflexion hinsichtlich ökonomischer, politischer und 
gesellschaftlicher Phänomene, Probleme und Situati-
onen. Diese kategoriale Integrationsleistung kann 
man nicht einfach den Lernenden überlassen und 
sich damit begnügen, dass sie mit dem Problem der 
Integration der Vielzahl von Kategorien, die ihnen in 
sozialwissenschaftlichen Schulfächern angeboten 
werden, schon irgendwie umgehen werden. 
 
2.2.3 Lernsubjekte und Lernorganisation 
Damit sind erneut die Integrationsprobleme ange-
sprochen, die auf der Ebene der Lernsubjekte auftre-
ten; ich gehe hier nur kurz darauf ein. Generell kann 
man davon ausgehen, dass die fachdidaktikwissen-
schaftlich ungelösten Integrationsprobleme auch 
Probleme für die Lernenden sind. So müssen sie 
etwa Formen finden, die es ihnen erlauben, mit ähnli-
chen, aber unsystematisch nebeneinander oder 
 
 
nacheinander angesprochenen und unverbundenen 
Problemen, Themen, Inhalten, Methoden und Arbeits-
formen pragmatisch umzugehen. Sofern sie nicht eine 
rein instrumentalistische Haltung zu Schulfächern und 
ihren Inhalten pflegen, sind sie mit der Aneignung 
allgemeiner sozialwissenschaftlicher Kompetenzen, 
die die isolierten fachspezifischen verbinden oder 
integrieren, allein gelassen. Eine sozialwissenschaft-
liche Weltsicht, im Unterschied beispielsweise zu 
einer naturwissenschaftlichen oder ästhetischen, 
werden sie nur zufällig entwickeln können, weil es 
keinen systematischen Ort dafür gibt und man nicht 
unterstellen kann, dass eine sozialwissenschaftliche 
Weltsicht naturwüchsig aus soziologischen, wirt-
schafts- und politikwissenschaftlichen Weltsichten 
evolviert. Kurz: Alle Formen von Integrationsarbeit, 
die nicht schulisch organisiert werden, müssen die 
Lernenden aus eigener Initiative leisten – oder eben 
nicht. 
Das schränkt auch ihre Reflexions- und Handlungs-
kompetenz erheblich ein. Denn die Fähigkeit, eine 
relevante und typische Lebenssituation aus unter-
schiedlichen Perspektiven zu betrachten und für sich 
selbst einer bestimmten Dimension zuzuweisen, er-
wirbt man nicht von selbst. Es steigert die individuelle 
Autonomie, wenn man lernt, darüber reflektiert zu 
entscheiden, ob man beispielsweise seinen alltägli-
chen Einkauf als eine typisch ökonomische und/oder 
als eine typisch politische und/oder typisch soziale 
Situation – oder ganz anders oder gar nicht – inter-
pretieren möchte. Mit dieser Art von Perspektiven-
wechsel kompetent umzugehen, kann man nur ler-
nen, wenn man sicher und systematisch die Gele-
genheit dazu erhält.  
Selbstverständlich können sich die Wirtschaftsdidak-
tik und die Politikdidaktik dafür entscheiden, sich 
darauf zu beschränken, in getrennten Leitbildern, 
unterschiedlichen Kerncurricula und eigenen Bil-
dungsstandards genauer zu beschreiben, was eine 
ökonomisch gebildete bzw. was eine politisch gebil-
dete Persönlichkeit ist, und welche Wege und Arran-
gements besonders aussichtsreich zu sein scheinen, 
möglichst vielen Lernenden die Möglichkeit zu geben, 
sich jedem der beiden Leitbilder möglichst weit zu 
nähern. Dies könnte man etwa mit der Unmöglichkeit 
begründen, ein integriertes Leitbild einer sozialwis-
senschaftlich gebildeten Persönlichkeit zu entwickeln, 
oder der übermäßigen Komplexität, die für alle Betei-
ligten damit verbunden ist. Das ließe sich allerdings 
nicht als sozialwissenschaftliche Sondersituation 
ausweisen, sondern müsste konsequenterweise auf 
alle Lernbereiche übertragen werden, indem man sich 
ganz von übergeordneten Vorstellungen wie natur-
wissenschaftliche, literarische, musische oder sprach-
liche Bildung verabschiedet. Ob dann die Idee von 
Allgemeinbildung noch haltbar wäre, kann hier nicht 
diskutiert werden. 
Auf jeden Fall plädiere ich nachdrücklich dafür, die 
Lernenden mit dem Problem der Integration nicht 
allein zu lassen. Vielmehr müssen die Fachdidaktik-
wissenschaften und die Curriculumkonstrukteure – 
völlig unabhängig davon, wie sie sich in der Frage der 
schulfachlichen Struktur im sozialwissenschaftlichen 
Feld entscheiden – Verantwortung für das Integrati-
onsproblem übernehmen und versuchen, sinnvolle 
Formen für seine Bearbeitung zu erfinden, anzuwen-
den und zu evaluieren; dazu sollen die folgenden 
Überlegungen etwas beitragen. 
 
3 Formen der Integration in der sozial-
wissenschaftlichen Bildung 
Die Integrationsdebatte in den sozialwissenschaftli-
chen Fachdidaktiken hat sich bisher fast ausschließ-
lich auf die generelle Frage bezogen, ob es Sinn 
macht, die Großdisziplinen Wirtschaftswissenschaf-
ten, Soziologie und Politikwissenschaft in einem 
Schulfach zusammenzufassen oder zu integrieren 
(vgl. im Einzelnen 2.2.1, Hedtke 2002a und 2011, 69-
82). Kritisiert werden besonders die Konsequenzen, 
die daraus für die Konzeption von Fachdidaktikwis-
senschaften, für die fachdidaktikwissenschaftliche 
Hochschulausbildung sowie für die formale und in-
haltliche Organisation von schulischen Lernprozessen 
zu ziehen sind (z.B. Rosen 2000, Kaminski 2002a, 
Seeber et al. 2012).  
In dieser bezugsdisziplinären Form des Integrations-
problems geht es darum, für sozialwissenschaftliches 
Lernen Inhalte, Verfahren oder Themen aus unter-
schiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen ange-
messen aufeinander zu beziehen. Dieses Problem 
stellt sich selbst dann, wenn man auf eine Integration 
zwischen mehreren sozialwissenschaftlichen Schulfä-
chern ganz verzichtet. Denn auch für isoliert gedachte 
Fächer muss man zeigen können, auf welche Weise 
sie zu einem übergreifenden Bildungsziel beitragen 
und welche Wechselwirkungen zwischen ihnen zu 
erwarten sind. Das gilt jedenfalls solange, wie man 
daran festhalten will, dass nach Fächern strukturierte 
Bildungsgänge den einzelnen Fächern übergeordne-
ten, allgemeineren Bildungszielen folgen und dass die 
Beiträge, die ein Einzelfach dazu leistet, nicht bloß 
als isoliertes, fachliches Additiv formuliert, sondern 
systematisch auf das Erreichen dieser Bildungsziele 
bezogen sein sollen. Diese Disziplinen können z.B. 
Betriebswirtschaftslehre und Volkswirtschaftslehre 
oder Politikwissenschaft und Volkswirtschaftslehre 
oder Internationale Wirtschaftsbeziehungen (Volks-
wirtschaftslehre) und Internationale Beziehungen 
(Politikwissenschaft) sein. Ob und wie dies im Rah-
men schulischen Lernens sinnvoll und möglich ist, 
wird kontrovers debattiert. Empirisches Wissen über 
sozialwissenschaftliches Lernen in der spielt in dieser 
Debatte so gut wie keine Rolle – seit über 15 Jahren! 
Die bezugsdisziplinäre Form des Integrationsprob-
lems tritt in zwei Varianten auf. Die erste versteht das 
Integrationsproblem als großdisziplinäres Integrati-
onsproblem. Es geht dabei um interdisziplinäre In-
tegration im klassischen Sinne, wie sie seit den sieb-
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ziger Jahren vor allem für die Sozialwissenschaften, 
aber auch für die Naturwissenschaften diskutiert und 
praktiziert wird (vgl. für die Hochschulausbildung 
Chandramohan/Fallows 2009, Grammes 2009, Klein 
2010, Spelt et al. 2009). Beispiele sind integrativ an-
gelegte Schulfächer wie Gemeinschaftskun-
de/Wirtschaftslehre, Gesellschaftslehre, Arbeitslehre 
und Sozialwissenschaften sowie die vielfältigen Ver-
suche, fächerübergreifenden Unterricht als schulfach- 
und disziplinenübergreifendes Lernen zu organisie-
ren. Kombiniert wird auch mit anderen Fächern wie 
z.B. Geschichte, Geographie oder Recht. Die Debatte 
um das Verhältnis von ökonomischer und politischer 
Bildung im Unterricht der allgemein bildenden Schu-
len wird von der interdisziplinären Variante des Integ-
rationsproblems dominiert.  
Für die zweite Variante der bezugsdisziplinären In-
tegration stellt sich das Problem bereits auf der teil-
disziplinären Ebene innerhalb einer Großdisziplin; 
danach steht man bereits intradisziplinär vor erhebli-
chen Integrationsproblemen (Pandel 2001; Hedtke 
2003; vgl. Kornmesser/Schurz 2014, für  die VWL van 
Staveren 2015, Davis 2014, Dutt 2014, Fullbrook 
2009, Gronewegen 2007). Beispiele sind für die Sozi-
ologie etwa Wirtschaftssoziologie, Kultursoziologie 
und Konsumsoziologie oder für die Wirtschaftswis-
senschaften Makroökonomik und Marketingwissen-
schaft. So kann es auf Grund der größeren Affinität 
einfacher sein, die Teildisziplinen Marketingwissen-
schaft und Konsumsoziologie aufeinander zu bezie-
hen als Marketingwissenschaft und Konsumökonomik 
(vgl. Hedtke 2001). 
Wer im sozialwissenschaftlichen Feld nach Integrati-
on strebt, kann zwischen zwei grundsätzlich unter-
schiedlichen Vorgehensweisen wählen. Eine Vorge-
hensweise greift gezielt auf gemeinsame, von den für 
die Integration relevanten Disziplinen geteilte Wis-
sensbestände zu. Hier besteht die Integrationsleis-
tung darin, das bereits vorhandene Gemeinsame der 
Disziplinen, das für schulische Lehr-Lern-Prozesse 
relevant ist, zu finden. Es handelt sich also um eine 
scheinbare Integration, da die Wissensbestände fak-
tisch schon „integriert“ oder überdisziplinär sind und 
„nur noch“ identifiziert werden müssen. Ein Beispiel 
für eine scheinbare  Integration sind sozialwissen-
schaftliche und fachdidaktische Methoden wie etwa 
die Verfahren der deskriptiven Statistik oder das Rol-
lenspiel.  
Die andere Vorgehensweise führt disziplinär unter-
schiedliche Wissensbestände gezielt zusammen, z.B. 
um gesellschaftliche Phänomene zu beschreiben 
oder gesellschaftliche Probleme zu bearbeiten; dies 
ist eine echte Integrationsleistung. Ein klassisches23 
Beispiel dafür bieten die beiden stilisierten Typen von 
Lösungsvorschlägen, mit denen die Kluft zwischen 
Umweltbewusstsein und Umweltverhalten überwun-
den werden soll: die diskursive Strategie, die darauf 
                                                        
23 Das Beispiel ist zwar klassisch, überzeugt aber nicht, da die „öko-
nomische Strategie“ nicht disziplinspezifisch ist (vgl. 2.2.4). 
setzt, dass Normen und kommunikative Überzeugung 
wirken, und die ökonomische Strategie, die damit 
rechnet, dass systematische Anreize und Sanktionen 
besser funktionieren (vgl. Karpe/Krol 1997 und 1999). 
Angesichts dieser insgesamt eher unübersichtlichen 
Situation neigen Fachdidaktikwissenschaften gele-
gentlich dazu, mit tradierten Fiktionen von ihrer Be-
zugsdisziplin arbeiten, obwohl es diese in dieser 
Form schon lange nicht mehr gibt (vgl. 2.2.1). Als 
Leitvorstellung für die Gestaltung von Schulfächern 
und Lernsequenzen führen solche Fiktionen systema-
tisch in die Irre, sie vertiefen die Trennung zwischen 
Schule und Wissenschaft. Fachdidaktische Fiktionen 
von Bezugsdisziplinen könnten allenfalls dann zuläs-
sig sein, wenn sie als stark reduzierte Idealtypen 
Lernenden den Zugang zu den Grundstrukturen von 
Fachlichkeit und Disziplinarität erleichtern. Dazu be-
darf es aber einer sehr sorgfältigen Begründung und 
einer klaren Strategie, wie diese aus fachdidaktischen 
(!) Gründen zunächst aufgebaute Fiktion gezielt und 
vor allem erkenntnisfördernd wieder relativiert und 
durchschaut werden kann. Inakzeptabel sind solche 
Fiktionen allerdings, wenn man sie als Argument 
verwendet, um eine spezifische fachdidaktikwissen-
schaftliche Identität zu konstruieren.  
 
Eine Systematik der Integration 
Versucht man, die Verengung auf die bezugsdiszipli-
näre Diskussion zu überwinden und einen systemati-
schen Rahmen der denkbaren Formen aufzuspannen, 
in denen eine Integration von ökonomischer und poli-
tischer Bildung (zur Erinnerung: und gesellschaftli-
cher Bildung) in den Schulen möglich ist, bietet sich 
eine breite Palette sehr unterschiedlicher Integrati-
onsmöglichkeiten. Mit dem oben eingeführten Integra-
tionsbegriff (vgl. Einleitung zu Kap. 2) erschließt sich 
analytisch ein breites Feld von Formen, in denen eine 
Integration von ökonomischem, politischem und sozi-
alem Lernen zu einer sozialwissenschaftlichen Bil-
dung möglich ist, ohne die Unterschiede zwischen 
ihren disziplinär akzentuierten Teilbereichen einzueb-
nen. Das Spektrum möglicher Integrationsformen 
werde ich im Folgenden skizzieren, vor allem mit der 
Absicht, integrative Gestaltungsmöglichkeiten aufzu-
zeigen und integrative Kreativität und Phantasie an-
zuregen.  
Im sozialwissenschaftlichen Lernfeld kann man zu-
nächst einen formalen, einen inhaltlichen und einen 
methodisch-paradigmatischen Grundtypus von In-
tegration unterscheiden (vgl. Hedtke 2002a, 48). In-
dem man den letzteren in zwei Grundtypen ausdiffe-
renziert, einen Typus methodischer und einen para-
digmatischer Integration, und indem man die auf ein 
übergeordnetes Bildungsziel ausgerichtete intentiona-
le Integration ergänzt, ergibt sich ein Spektrum von 
fünf Grundtypen der Integration (Übersicht 1). Jedem 
Grundtyp kann man mehrere Integrationsformen zu-
ordnen, die ich im Folgenden erläutern werde. Dabei 
beschreibe ich die Charakteristika der unterschiedli-
 
 
chen Integrationsformen mit Blick auf in Schulen or-
ganisierte Lehr-Lern-Prozesse, vor allem hinsichtlich 
der schulfachorganisatorischen, curricularen und 
lernplanerischen Aspekte. Die Unterscheidung der 
Integrationstypen und -formen dient vor allem einem 
systematischen Überblick über Integrationsmöglich-
keiten im schulischen Kontext. 
Die Grundtypen von Integration beziehen sich nicht 
auf bestimmte Bildungsstufen, sondern können zu-
nächst stufenunspezifisch dargestellt werden. Viele 
der unten aufgeführten Integrationsformen lassen 
sich auch in der universitären Lehrerinnenausbildung 
anwenden. Einige können in einer stark elementari-
sierten Form auch auf unteren Klassenstufen ange-
wendet werden.  
Eine Stufendifferenzierung bedarf einer eingehende-
ren Analyse, die hier nicht erfolgen kann. Aber eine 
Unterscheidung zwischen der Sekundarstufe I und 
der Sekundarstufe II muss betont werden, bevor die 
Integrationsformen im Einzelnen dargestellt werden: 
die Unterscheidung zwischen Wissenschaftsorientie-
rung und Wissenschaftspropädeutik (vgl. Reinhardt 
1997a). Insbesondere in den unteren und mittleren 
Klassenstufen der Sekundarstufe I ist ein nach Wis-
senschaftsdisziplinen differenziert unterschiedenes 
Lernen wesentlich weniger relevant als in der Sekun-
darstufe II. Man kann sie als „Schulstufe der über 
Wissenschaft vermittelten Weltkunden“ charakterisie-
ren (Benner 2012, 284-285).  
 
Übersicht 1 
Grundtypen und Formen von Integration 
1. organisatorisch-formaler Integrationstyp 
a) schulfachlich  
b) sequentiell 
c) negativ 





3. methodischer Integrationstyp 
a) lernmethodisch 
b) wissenschaftsmethodisch 
4. konzeptioneller Integrationstyp 
a) methodologisch 
b) paradigmatisch 




Stärker wissenschaftlich-disziplinäre Akzentuierungen 
sind ein Spezifikum der gymnasialen Oberstufe, das 
man nicht einfach auf die Sekundarstufe I übertragen 
kann. Auch dort bedeutet Wissenschaftspropädeutik 
also nicht in erster Linie nach Disziplinen separiertes 
Lernen (Klafki 1996, 162-172). Die Gefahr, dies doch 
im Übermaß zu tun, wächst dadurch, das viele Fach-
didaktikwissenschaftlerinnen monodisziplinär ausge-
bildet und ausgerichtet sind (bezogen auf das Feld 
der Sozialwissenschaften), und dass sich diese Aus-
richtung durch die vielerorts dominant monodisziplinä-
ren Strukturen des universitären Wissenschaftsbe-
triebs verfestigt haben (Fachbereich, Fakultäten, De-
nominationen von Professuren, wissenschaftliche 
Gemeinschaften, Fachverbände, Fachzeitschriften, 
usw.). Insgesamt gibt es deshalb einen Trend, die 
Bedeutung von Disziplinarität für das Lehren und 
Lernen in der Schule zu überschätzen. 
 
3.1 Organisatorisch-formale Integration 
Soweit sich schulisches Lehren und Lernen in irgend-
einer Form auf wissenschaftliche Disziplinen oder 
gesellschaftlichen Wirklichkeitsbereiche bezieht, 
muss dieser Bezug formal organisiert werden, zum 
einen in einer wie auch immer disziplinorientiert oder 
gegenstandsbereichsbezogen ausgelegten Struktur 
von Schulfächern oder Lernbereichen – etwa als Fä-
cher wie Wirtschaftswissenschaften oder Arbeit und 
Wirtschaft –, zum anderen in der zeitlichen Struktur 
von Klassenstufen und diversen Sequenzierungsfor-
men von Lernen. Die radikalste Variante dieses for-
malen Integrationstypus ist die negative Integration, 
die das Integrationsproblem überhaupt nicht als Auf-




–  schulfachliche Integration 
– Zuordnung von zwei oder mehr Bezugsdisziplinen o-
der Wirklichkeitsbereichen zu einem Schulfach 
–  sequentielle Integration 
– Zuordnung einzelner Bezugsdisziplinen oder Wirklich-
keitsbereichen zu bestimmten Lernphasen (Aufgaben, 
Projekte, Kurse, Klassen, Stufen) 
–  negative Integration (Separation) 
– Ausstattung jeder einzelnen Bezugsdisziplin mit einem 
eigenen Schulfach, Verschiebung des Integrations-
problems in den Privatbereich der Lernenden 
 
Bei der schulfachlichen Integrationsform werden zwei 
oder mehr Bezugsdisziplinen oder Wirklichkeitsberei-
che in einem Schulfach oder einem Lernbereich zu-
sammengefasst. Viele Fächer erscheinen auf Grund 
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ihrer Bezeichnung auf den ersten Blick als Integrati-
onsfächer, z.B. Wirtschaft/Politik oder Sozialwissen-
schaften, während andere als Integrationsfächer 
weitgehend unerkannt bleiben, z.B. Deutsch oder 
Englisch, Französisch und Spanisch. Sie beziehen 
sich auf Wissenschaftswissen aus den jeweiligen 
Philologien, aus den quer dazu liegenden Disziplinen 
Literaturwissenschaft und Linguistik sowie aus den 
Kulturwissenschaften (vgl. Haß/König 2003, Nün-
ning/Sommer 2004). Bei den Fremdsprachen kom-
men noch die jeweiligen Area Studies als kulturwis-
senschaftlich-interdisziplinäre Landeskunden hinzu 
(z. B. Haß 2012, Nieweler 2010, Grünewald/Küster 
2010). Die Sprachen belegen übrigens, dass die cur-
riculare Praxis eine wissenschaftliche Disziplin wie 
die Linguistik oder die Literaturwissenschaft durchaus 
auf unterschiedliche Schulfächer verteilt. 
Die bildungsadministrative Phantasie scheint bei Fra-
gen schulfachlicher Integration recht groß zu sein, 
was einige Beispiele zeigen mögen (exemplarisch für 
die Zeit bis 2005)24: Geschichte/Gemeinschaftskunde 
(Baden-Württemberg, Hauptschule), Geschich-
te/Sozialkunde/Erdkunde (Bayern, Hauptschule, Wirt-
schaft/Recht (Bayern, Realschule), Poli-
tik/Gesellschaft/Wirtschaft (Hamburg, Gymnasium, S 
I), Politik/Wirtschaft (Hessen, Hauptschule, Realschu-




um), Wirtschaft/Umwelt/Europa (Thüringen, Regel-
schule).  
Nicht nur die Motive und Argumente, die die Fächer-
kompositionen anleiten, fallen äußerst heterogen aus. 
Auch das Niveau der argumentativen Anstrengung 
erweist sich als sehr unterschiedlich. Während in den 
integrativen Lehrplänen einiger Länder ein erhebli-
cher Begründungsaufwand getrieben wird, z.B. in 
Hamburg und Nordrhein-Westfalen (Sozialwissen-
schaften), bleibt die „Argumentation“ andernorts recht 
lapidar: „Die Fächer Geschichte, Sozialkunde und 
Erdkunde sind zu einer Fächergruppe zusammenge-
fasst“ (Geschichte/Sozialkunde/Erdkunde, Bayern, 
Hauptschule, 1997, 52). „Das Angebot des Wahl-
pflichtfaches Wirtschafts- und Sozialkunde (...) erwei-
tert die Bildungsmöglichkeiten um sozioökonomische 
Lernziele und Lerninhalte“ (Wirtschafts- und Sozial-
kunde, Rheinland-Pfalz, Realschule, 1999, 5). Sach-
sen verzichtet für das Fach Gemeinschaftskun-
de/Rechtserziehung/Wirtschaft gleich ganz darauf zu 
begründen, was das Fach inhaltlich zusammenhält 
(1992, 7). 
                                                        
24 Die hier und im Folgenden angeführten Lehrpläne werden zitiert aus 
der Lehrplandatenbank „Politische Bildung“, online frei zugänglich 
unter www.lehrplaene.org. 
Mit Hilfe einer gezielten zeitlichen Anordnung von 
einzelnen gesellschaftlichen Wirklichkeitsbereichen 
oder sozialwissenschaftlichen Disziplinen zu be-
stimmten, unterschiedlich langen Lernphasen kann 
man eine sequentielle Integration anstreben. Die 
sequentielle Integration bietet vielfältige Gestal-
tungsmöglichkeiten. Einige Beispiele mögen genü-
gen. Disziplinär oder objektbereichsbezogen getrenn-
te, systematische Lehrgänge können in problemorien-
tierten Lerninseln münden, und dann wieder getrennt 
werden (symbolisiert durch die Figur des Buchstaben 
H, kurz H-Modell); oder man beginnt in den unteren 
Klassen mit einem Integrationsfach, dass in höheren 
Jahrgangsstufen in zwei (oder mehr) disziplinäre 
Teilfächer differenziert wird (figürlich symbolisiert 
durch das disziplinäre Υ-Modell); oder man startet 
eine Klassenstufe mit einem relevanten gesellschaft-
lichen Problem wie Arbeitslosigkeit und verzweigt 
dann in parallele, disziplinär unterschiedene Lernwe-
ge (problembezogenes Υ-Modell); oder disziplinär 
getrennte Langzeitphasen münden in einer integrati-
ven Problembearbeitung (Symbolisierung durch das 
Π-Modell).  
Über die Wirkungen von Sequenzierungsformen im 
Vergleich wissen wir empirisch nichts Genaues. Un-
beschadet dessen gestaltet die bildungsadministrati-
ve Praxis die sequentielle Integration sehr unter-
schiedlich aus. So enthält beispielsweise das Fach 
Politik/Gesellschaft/Wirtschaft für die Sekundarstufe I 
des Gymnasiums in Hamburg drei, unterschiedlichen 
Klassenstufen zugeordnete Blöcke „Wirtschaft“, zu-
erst Haushalt, Betrieb und Arbeitswelt, dann Markt, 
Marktwirtschaft und Wirtschaftspolitik und schließlich 
Weltwirtschaft, internationale Politik und Menschen-
rechte (2003, 9).  
Die negative Integrationsform erklärt sich – in der 
Regel durch schlüssiges Handeln und nicht durch 
explizite Argumente – als nicht zuständig für die Lö-
sung des Problems der Fächerintegration oder sie 
behandelt dieses Problem faktisch so, als sei es 
schulisch nicht lösbar.  
 
Exempel Sozialkunde und Wirtschaft/Recht in Bayern 
Ein Beispiel für die desorientierenden Folgen negativer 
Integration sind die beiden Fächer Wirtschaft und Recht 
sowie Sozialkunde in der Jahrgangsstufe 10 des baye-
rischen Gymnasiums (Stand 2015). Während in Sozial-
kunde Politik mit den Themen Verfassungsordnung, 
Mitwirkung in der Demokratie und politische Ordnung 
auf dem Stundenplan steht, behandelt Wirtschaft und 
Recht völlig losgelöst davon die Wirtschafts- und 
Rechtsordnung, Steuern und soziale Sicherung, soziale 
Marktwirtschaft, öffentliches Recht.  
Es liegt auf der Hand, dass Verfassungs-, Rechts- und 
Wirtschaftsordnung aufs Engste zusammenhängen. 
Aber die beiden Lehrpläne sprechen dies nicht einmal 
an, geschweige denn, dass sie diese Zusammenhänge 
den Lernenden systematisch erschließen. Die Themen-
 
 
komplexe Steuern, Sozialpolitik und Wirtschaftsord-
nung gehören (auch) zum Kern von Politik und politi-
scher Bildung, die Fächerseparierung reduziert sie aber 
auf ökonomisch-rechtliche Aspekte und entpolitisiert sie 
dadurch. Das gilt auch für öffentliche Güter. Rechts-
staatlichkeit kommt dagegen in beiden Fächern vor. 
Verwirrung durch isoliertes Wissen ist vorprogrammiert. 
 
Aus meiner Sicht ist die negative Integrationsform 
nicht legitim – für den sozialwissenschaftlichen Fä-
cherbereich genau so wenig wie für den naturwissen-
schaftlichen oder den ästhetisch-
kulturwissenschaftlichen –, da sie die Integrationsar-
beit der privaten Anstrengung der Lernenden über-
lässt und das Risiko des Scheiterns damit privatisiert, 
ohne angeben zu können, ob und wie diese Integrati-
on gelingen kann. M.E. kann man diese Negation nur 
mit zwei Argumentationstypen legitimieren, indem 
man eine Integration als unmöglich nachweist oder 
indem man sie als überflüssig erklärt. Diese Integrati-
onsform, die die Integration einfach den Schülerinnen 
selbst überlässt, ist mit allen anderen Formen unver-
einbar. 
 
3.2 Inhaltlich-thematische Integration 
Die unterschiedlichen Disziplinen und Erkenntniswei-
sen im sozialwissenschaftlichen Feld kann man auch 
in inhaltlicher und thematischer Hinsicht in Beziehung 
setzen. Ich unterscheide vier Formen, die der inhaltli-
che Integrationstyp annehmen kann: die orientieren-
de, die deskriptive, die kategorialanalytische und die 




̶ orientierende Integration 
̶  Aufbau und Nutzung eines gemeinsamen Orientie-
rungswissens über die gesellschaftliche Wirklichkeit 
̶ deskriptive Integration 
̶ Verbindung von disziplinär unterschiedlichen Be-
schreibungen eines gesellschaftlichen Phänomens 
̶ kategorialanalytische Integration 
̶ Nutzung gemeinsamer oder ähnlicher sozialwissen-
schaftlicher Kategorien zur Beschreibung und Analy-
se von Phänomenen 
̶ problembezogene Integration 
̶ Zusammenführung von disziplinär unterschiedlichen 
Ansätzen zur Bearbeitung eines Problems oder 
Themas  
 
Die orientierende Integrationsform versucht, das 
grundlegende Orientierungswissen über die verschie-
denen Bereiche der gesellschaftlichen Wirklichkeit, 
auf das alle Fächer des sozialwissenschaftlichen 
Lernbereichs zurückgreifen müssen, zu identifizieren 
und systematisch aufzubauen. Dazu gehört z.B. Wis-
sen über die Formen und Regeln des gesellschaftli-
chen Zusammenlebens, über typische Organisationen 
und Institutionen in Politik, Wirtschaft und Gesell-
schaft (Familie, Privater Haushalt, Unternehmen, 
Gemeinde, Wahlen, Eigentum, usw.) oder über ele-
mentare Grundzüge der Gesellschafts-, Staats-, 
Rechts- und Wirtschaftsordnung. Solange diese ele-
mentaren Orientierungsfunktionen additiv bleiben, 
handelt es sich um eine nur scheinbare Integration. 
Bei der deskriptiven Integration führt man Wissens-
bestände aus unterschiedlichen Disziplinen zusam-
men, um ein gesellschaftliches Phänomen konzeptio-
nell multiperspektivisch25 darstellen und dann analy-
sieren zu können. Dazu ein kurzes Beispiel: 
 
Exempel multiperspektivische  
Konsumanalyse 
Individuelle Kaufhandlungen (Konsum) erscheinen in 
einem ganz unterschiedlichem Licht, wenn man sie bei-
spielsweise mittels drei grob stilisierten alternativen 
Konzepten beschreibt: als Ergebnis von mehr oder we-
niger rationalen, an persönlichen Präferenzen orientier-
ten, individuellen und kaum von außen gesteuerten 
Entscheidungen (Haushaltsökonomik), als gezielt durch 
Produktgestaltung, Analyse detaillierter Konsumenten-
daten (u. a. Data-Mining bei Internet und Social Media), 
Werbestrategien, Viralem Marketing usw. der Anbieter-
unternehmen beeinflusst (Marketingwissenschaft) oder 
als stark geprägt von Identitätsbildungsbedürfnissen, 
sozialer Konsumkommunikation und der gruppenspezi-
fischen Konsumkultur, mit der man sich identifiziert, 
und ihren Normen und Moden (Konsumsoziologie).  
Diese drei Grundansätze lassen sich an konkreten Bei-
spielen so thematisieren, dass auch Lernende in der 
Sekundarstufe I sie verstehen können. Alle drei Ansät-
ze kommen in der lebensweltlichen Erfahrung von Kin-
dern und Jugendlichen vor und können für den multi-
perspektivischen Unterricht aufgegriffen werden. Bei-
spiele dafür bieten Warentests aller Art, personalisierte 
Werbung bei Onlinehändlern und in sozialen Netzwer-
ken, unterschiedliche Kulturen der Kleidung bei Kindern 
und Jugendlichen. 
 
Auf ähnliche Weise kann aus normativ stark aufgela-
denen Appellen, seine demokratischen Rechte aus-
zuüben und an einer politischen Wahl teilzunehmen, 
                                                        
25 Diese Multiperspektivität entsteht durch die Anwendung unter-
schiedlicher wissenschaftlicher Konzeptionen, Ansätze, Modelle, 
Theorien usw. Diese können komplementär, substitutiv oder kontro-
vers zueinander stehen. Sie unterscheidet sich von der sozialen oder 
personellen Multiperspektivität als der unhintergehbaren Perspektivität 
der Akteure und Betrachter (systematisiert nach Personen, Rollen, 
Geschlecht, Ethnien, Klassen, Interessengruppen, …; vgl. Bergmann 
2008). Diese personalisierte Perspektivität steht in den sozialwissen-
schaftlichen Fachdidaktiken meist im Zentrum, z. B. als Pluralismus 




   Gemeinsam und unterschieden 
 
20 | 21
ein kühles Kalkül darüber werden, welchen individuel-
len Nutzen man von der Stimmabgabe hat. 
Die kategorialanalytische Form der Integration nutzt 
gemeinsame oder ähnliche Kategorien, mit denen die 
sozialwissenschaftlichen Disziplinen arbeiten, um 
gesellschaftliche Phänomene zu beschreiben und zu 
analysieren. Das betrifft zum einen – für den schuli-
schen Kontext verwendet – einfachere Kategorien wie 
Akteur, Organisation, Eigennutz, Konkurrenz, Koope-
ration oder Konflikt, zum anderen komplexere Kate-
gorien wie Interesse, Institution oder Macht. Beim 
Themenkomplex Soziale Marktwirtschaft können bei-
spielsweise die unterschiedlich akzentuierten Katego-
rien Institution, Partizipation, Ungleichheit und Ge-
rechtigkeit im Zentrum stehen. Es dürfte unmittelbar 
einleuchten, dass auch bei drei getrennten Schulfä-
chern Wirtschaft, Politik und Gesellschaft entschieden 
werden muss, wie der Erwerb gemeinsamer und ähn-
licher sozialwissenschaftlicher Kategorien organisiert 
und zwischen den Fächern aufeinander bezogen 
werden soll. So betrachtet sind Formen einer katego-
rialanalytischen Integration immer notwendig. 
Noch weit unterhalb des Anspruches einer kategorial 
angeleiteten Integration stellt sich das Problem, dass 
die sozialwissenschaftlichen Schulfächer – sofern sie 
in der Bildungspraxis überhaupt mit disziplinär defi-
nierten Kategorien arbeiten –, notwendigerweise bei 
den Lernenden Kategorienkonfusion oder den Rück-
fall in Alltagsbegriffe auslösen, wenn sie die inhaltli-
che Unterscheidung und unterschiedliche Anwendung 
gleich oder ähnlich lautender Kategorien nicht organi-
sieren, sondern in den getrennten Schulfächern ein-
fach parallel vermitteln. Das gilt etwa für Kategorien 
wie Organisation, Institution oder Macht. Die katego-
riale Integration, d.h. eine wechselseitige Bezugnah-
me der Fächer in der Dimension des Kategoriener-
werbs, ist also unumgänglich. 
 
Problembezogene Integration 
Stellt man ein gesellschaftliches Problem wie Arbeits-
losigkeit, Jugendkriminalität oder Fremdenfeindlich-
keit an den Anfang eines Lernprozesses und fragt 
danach, welche Beiträge die sozialwissenschaftlichen 
Disziplinen, ihre Verfahren, Denkweisen, Theorien 
und Ergebnisse, zu seiner Analyse und Lösung anzu-
bieten haben, praktiziert man eine Form der problem-
bezogenen Integration.  
So kann man etwa zum Problem der Langzeitarbeits-
losigkeit Fragestellungen, Konzeptionen und Ergeb-
nisse z.B. aus der Arbeitssoziologie, der Sozialpsy-
chologie, der Arbeitsökonomik und der Politikfeldana-
lyse heranziehen und damit nicht nur unterschiedliche 
Dimensionen und Lösungsarten für dieses Problem 
erarbeiten, sondern auch die unterschiedlichen Defi-
nitionen des Problems, die sich aus diesen disziplinä-
ren Zugängen ergeben. Beim Themenkomplex Ver-
bändestaat wären etwa Politische Soziologie, Politi-
sche Ökonomie, Ökonomische Theorie der Politik, 
Politische Theorie oder Vergleichende Politikwissen-
schaft mögliche und sinnvolle disziplinäre und sub-
disziplinäre Bezüge. Auch bei eher als „persönlich“ 
eingeordneten Problemen wie der Berufswahl kann 
man nach disziplinären Lösungsbeiträgen fragen. 
Selbstverständlich muss man die disziplinären Zugrif-
fe auf unteren Schulstufen auf exemplarische Aspek-
te, Dimensionen oder Perspektiven reduzieren, die 
gleichwohl den jeweiligen disziplinären Kern in ver-
ständlicher Form verkörpern. 
Interdisziplinäres Arbeiten heißt also im Fall der prob-
lembezogenen Integration, dass die Lernenden die 
disziplinären Zugriffe miteinander kombinieren, um 
deren unterschiedliche und gemeinsame Beiträge zur 
Problemlösung zu erkennen und anzuerkennen, auf-
einander zu beziehen, wechselseitig zu relativieren 
und hinsichtlich des Zusammenhangs von Disziplina-
rität, Problemdefinition und Problemlösung zu reflek-
tieren. An der problembezogenen Integrationsform 
zeigt sich übrigens auch exemplarisch, dass die hier 
vorgestellten Integrationsformen idealtypischen Cha-
rakter haben und nicht immer trennscharf sind. 
Selbstverständlich kann man schon für die Problem-
beschreibung deskriptive und kategoriale Integrati-
onsformen nutzen. 
 
Exempel Sozialwissenschaften in NRW 
Die nordrhein-westfälischen Richtlinien für Sozialwis-
senschaften (Sekundarstufe II) betrachten die problem-
orientierte Integration als die anspruchsvollste von drei 
Integrationsstufen, als interdisziplinäre Integration 
(MSWWF 1999, 13). Sie unterschieden bisher explizit 
eine additive, komplementäre und interdisziplinäre In-
tegration. Bei einem additiven Umgang mit den Be-
zugsdisziplinen werden die unterschiedlichen Zugriffs-
weisen, etwa von Soziologie, Ökonomik und Politikwis-
senschaft, im Lernprozess nebeneinander oder nachei-
nander herangezogen, um ein gesellschaftliches Prob-
lem zu definieren, zu dimensionieren, zu beschreiben, 
zu analysieren und zu beurteilen. Laut neuem Kern-
lehrplan ist dies Aufgabe der Einführungsphase, sie 
„vermittelt zentrale fachspezifische Zugänge der drei 
Fachdisziplinen zu den sozialen, ökonomischen und 
politischen Lebenswelten der Schülerinnen und Schü-
ler“ (MSW 2013, 12). 
Wird eine Disziplin für eine Phase, ein Thema oder ei-
nen Kurs zur Leitdisziplin, erfüllen die übrigen Bezugs-
disziplinen eine komplementäre Funktion, indem sie zu 
bestimmten Aspekten ihre disziplinspezifischen Per-
spektiven, Methoden, Ergebnisse und Einsichten er-
gänzen. Additive und komplementäre Integration schär-
fen das Bewusstsein von Disziplinarität.  
Beherrschen die Lernenden die disziplinären Zugriffs-
weisen hinreichend, können diese in kontrollierter Form 
zusammengeführt werden, um ein komplexes Thema 
oder Problem interdisziplinär zu bearbeiten. Dies nennt 
der neue Kernlehrplan recht unscharf die Integration 
 
 
„durch die Verschränkung politischer, soziologischer 
und ökonomischer Aspekte“ und formuliert dazu als 
„Methodenkompetenz“ der Schülerinnen und Schüler, 
sie „stellen fachintegrativ und modellierend sozialwis-
senschaftliche Probleme unter wirtschaftswissenschaft-
licher, soziologischer und politikwissenschaftlicher Per-
spektive dar“ (MSW 2013, 12-13, 40). 
 
3.3 Methodische Integration 
Für den Kontext schulischen Lernens muss man zwei 
Formen der methodischen Integration berücksichti-
gen, die lernmethodische und die wissenschaftsme-
thodische Integration (Übersicht 4). In beiden Fällen 
handelt es sich vorwiegend um eine nur scheinbare 
Integration, da man auf die bestehenden gemeinsa-
men Methodenbestände der sozialwissenschaftlichen 
Fachdidaktiken und der sozialwissenschaftlichen 
Disziplinen zurückgreifen kann. 
Systematisch unterscheiden kann man die lernme-
thodische Integration und die wissenschaftsmethodi-
sche Integration. Bei der lernmethodischen Integrati-
on geht es darum, Aneignung und Anwendung der 
Lehr-Lern-Methoden, die sowohl von der politikdidak-
tischen wie von der wirtschaftsdidaktischen For-
schung empfohlen werden, sinnvoll zu organisieren. 
Dazu gehören Methoden wie Rollenspiel, Fallstudie, 
Pro-Contra-Debatte, Hearing oder Modellanalyse, um 
nur einige wenige Beispiele zu nennen. Wirtschafts-
didaktik und Politikdidaktik verfügen über einen Be-
stand an Lehr-Lern-Methoden, der weitestgehend 
identisch ist und sich bestenfalls durch die Anwen-
dungsbeispiele unterscheidet (vgl. z.B. Arndt 2013, 
Bundeszentrale für politische Bildung 2007, 
Kuhn/Massing 2000, Kaiser/Kaminski 1999, Lange 
2007, Reinhardt 2011, Retzmann 2011, Weber 1995). 
So sind etwa Betriebserkundung und Betriebsprakti-
kum klassische transdisziplinäre Methoden in der 
sozialwissenschaftlichen Domäne (vgl. Feldhoff et al. 
1990, Kleinwächter 1995, Mickel 2003, Zurstras-
sen/Becker 2013). Mit Blick auf die Schule und dort 
insbesondere für die Primarstufe und die Sekundar-
stufe I lassen sich also keine relevanten disziplinären 




̶ lernmethodische Integration 
̶ Aneignung und Anwendung gemeinsamer Lehr-
Lern-Methoden 
̶ wissenschaftsmethodische Integration 
̶ Aneignung, Anwendung und Reflexion gemeinsa-
mer sozialwissenschaftlicher Methoden 
̶ Vergleich unterschiedlicher Akzentsetzungen in der vor-
herrschenden Methodenpraxis der Disziplinen 
 
Ganz ähnlich26 stellt sich Situation aus Sicht einer 
wissenschaftsmethodischen Integration dar, jeden-
falls dann, wenn man diese Methoden aus Sicht ihrer 
schulischen Relevanz betrachtet. Auch hier gibt es 
einen sehr großen gemeinsamen sozialwissenschaft-
lichen Methodenbestand (vgl. z. B. Bryman/Bell 2011, 
Diaz-Bone/Weischer 2015, Kromphardt et al. 1979, 
Litz 2003). Das trifft ganz besonders für die Betriebs-, 
Organisations-, Arbeits- und Konsumforschung zu (z. 
B. Erikson/Kovalainen 2008, Belk 2006, Belk et al. 
2013, Cassell/Symon 2004, Kühl 2009, Fit-
chett/Davies 2013). Darunter finden sich eine Reihe 
schulrelevanter Methoden wie Verfahren der deskrip-
tiven Statistik, Fallstudie, Planspiel, Befragung, Mo-
dellbildung, Simulation oder einfache spieltheoreti-
sche Experimente und Modelle. Mit Blick auf die all-
gemein bildende Schule verblassen die disziplinären 
Unterschiede, sieht man von Leistungskursen in der 
Sekundarstufe II ab. Auch hier steht man vor der 
Aufgabe, diejenigen der sozialwissenschaftlichen 
Methoden, die Lernende in der Schule erwerben sol-
len, sinnvoll auszuwählen, anzuordnen, Fächern zu-
zuordnen und aufeinander zu beziehen. 
Damit scheint die methodische Integration ein Integ-
rationstyp zu sein, der vergleichsweise unkompliziert 
zu organisieren und umzusetzen ist; jedenfalls ist er 
deutlich weniger anspruchsvoll als der paradigmati-
sche Integrationstyp. Im sozialwissenschaftlichen 
Lernbereich oder in einem Rahmenfach Sozialwis-
senschaften kann (und muss) der Erwerb gemeinsa-
mer Analysemethoden der sozialwissenschaftlichen 
Disziplinen systematisch geplant und auf unterschied-
liche Fächer, Kurse oder Projekte aufgeteilt und als 
kumulativer Lernprozess organisiert werden. Man 
kann die Planung so anlegen, dass disziplinübergrei-
fende Analysemethoden in unterschiedlichen diszipli-
nären und thematischen Kontexten wiederholt ange-
wendet und gefestigt werden.  
 
3.4 Konzeptionelle Integration 
Sozialwissenschaftliche Methodologien und Paradig-
men – also fundamentale, grundlegend unterschiedli-
che sozialwissenschaftliche Konzeptionen – stehen 
im Zentrum des konzeptionellen Integrationstypus 
(Übersicht 5). Dieser Typ wird dann zur nur scheinba-
ren Integration, wenn man „integrativ“ auf Methodolo-
gien und Paradigmen zurückgreift, die zum gemein-
samen Kernbestand unterschiedlicher Sozialwissen-
schaften gehören; er leistet eine echte Integration, 
wenn man vergleichend mit unterschiedlichen Metho-
dologien oder Paradigmen arbeitet.  
                                                        
26 Zum Teil kann man Lernmethoden und sozialwissenschaftliche 
Methoden nur an ihrem Verwendungszusammenhang und ihrem 
Komplexitätsniveau unterscheiden, was sich an Beispielen wie Fall-
studie, Planspiel und Experiment zeigen lässt. 
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Bei der methodologischen Integration analysiert man 
ein Problem oder Thema mit einer disziplinübergrei-
fend verwendeten Methodologie oder im Vergleich 
von zwei Methodologien, beispielsweise den Grund-
ideen des Methodologischen Individualismus oder 
des Methodologischen Holismus oder der verstehen-
den und der kritisch-rationalen Methode (vgl. Schüt-
zeichel 2009). Auch dann, wenn man mit fundamenta-
len Erkenntnisweisen arbeitet, etwa mit der quantita-
tiv-statistischen Methodologie (s.u.), praktiziert man 
eine Form der methodologischen Integration, weil 
man eine überdisziplinäre Vorgehensweise nutzt.  
Verglichen mit der methodischen Integrationsform 
stellt die methodologische Integration höhere Anfor-
derungen an das Abstraktionsvermögen. Aber in ele-
mentarisierter Form und an geeigneten Exempeln 
können beispielweise auch Grundlinien der herme-
neutischen oder der kritisch-rationalen Denkfigur 
schon in der Sekundarstufe I erarbeitet und ange-
wendet werden, etwa in Form eines zweistufig (oder 
alternierend) organisierten Lernweges, in dessen 
Verlauf ein Phänomen wie geschlechtsspezifisches 
Konsumverhalten am Beispiel der Taschengeldver-
wendung zunächst mit einer verstehend-
interpretierenden Herangehensweise und dann in 
einem einfachen hypothesenprüfenden Verfahren 
bearbeitet und beide Vorgehensweisen thematisiert 
und reflektiert werden. 
Übersicht 5 
Konzeptioneller Integrationstyp 
̶ methodologische Integration 
– Aneignung und Anwendung einer überdisziplinären 
Denkmethode/Erkenntnisweise  
– z.B. Umweltschutzpolitik in der Perspektive des 
Methodologischen Individualismus 
 – vergleichende Aneignung und Anwendung von dis-
ziplinären Denkmethoden 
 –  paradigmatische Integration 
 – Aneignung und Anwendung gemeinsamer sozialwis-
senschaftlicher Paradigmen 
– z.B. Krise des Steuerstaates aus Sicht des Insti-
tutionalismus oder der Rational-Choice-Theorie 
  – vergleichende Aneignung und Anwendung unter-
schiedlicher sozialwissenschaftlicher Paradigmen 
– z.B. privater Konsum / Haushalt aus Sicht der 
Ökonomischen Verhaltenstheorie und des Alten 
Institutionalismus 
– z. B. Umweltpolitik aus Sicht des Ordoliberalis-
mus, der Staatsversagenstheorie, des Advocacy-
Koalitionen- oder des Diskursanalyse-Ansatzes 
(vgl. Pesendorfer 2007)  
 
Sechs fundamentale Erkenntnisweisen 
Die methodologische Integrationsform kann man mit 
einem Vorschlag von Hans-Jürgen Pandel illustrieren. 
Er hat zum Problem der interdisziplinären Integration 
im Kontext der Kulturwissenschaften vorgeschlagen, 
fachdidaktisch mit sechs grundsätzlich unterschiedli-
chen Erkenntnisweisen zu arbeiten: der historisch-
hermeneutischen, der kritisch-dialektischen, der em-
pirisch-analytischen, der quantitativ-statistischen, der 
narrativ-faktualen sowie der empathisch-fiktionalen 
Erkenntnisweise (Pandel 2001). Es ist für die hier 
verfolgte Fragestellung nicht wichtig, ob gerade diese 
Unterscheidung überzeugt oder andere überlegen 
wären. Wichtig ist vielmehr zu fragen: Was folgt dar-
aus, wenn man eine Erkenntnisweise zum Leitprinzip 
sozialwissenschaftlichen Lernens wählt, sei es für 
eine Klassenstufe, ein Teilfach, ein Generalthema 
oder ein Projekt? Man hat ein integrierendes metho-
dologisches Prinzip, ein Integrationsinstrument ge-
wonnen, das sozialwissenschaftliches Lernen – vo-
rübergehend – als dominierende Perspektive leitet. 
Disziplinäre Gegenstände und Probleme werden zu 
Anwendungsfällen für die allgemeine, überdisziplinäre 
Erkenntnisweise (oder für den Vergleich mehrerer 
Erkenntnisweisen). 
Ich nehme die quantitativ-statistische Erkenntniswei-
se als ein Beispiel für die methodologische Integrati-
onsform (vgl. Hedtke 2003). Wir finden sie als promi-
nentes methodologisches Muster in Disziplinen aus 
unterschiedlichen sozial- und kulturwissenschaftli-
chen Großdisziplinen, etwa in Wirtschaftsgeschichte, 
Wirtschaftssoziologie, Vergleichender Politikfor-
schung, Wahlforschung oder Quantitativer Wirt-
schaftspolitik. Aus fachdidaktischer Sicht ist wenig 
relevant, in welchem bezugsdiziplinären Rahmen die 
Lernenden diese Erkenntnisweise erwerben. Wenn 
sie die quantitativ-statistische Erkenntnisweise am 
Beispiel wirtschaftsgeschichtlicher Fragen erlernen, 
anwenden und reflektieren, können sie sie beispiels-
weise auf Wahlforschung oder Wirtschaftspolitik über-
tragen.  
Eine solche wirtschaftsgeschichtliche Frage ist z.B., 
ob es eine „Industrielle Revolution“ im 19. Jahrhun-
dert gab oder nicht, wie man Merkmale für ihre „revo-
lutionären“ Qualitäten bestimmt und woran man sie 
messen kann. Haben die Lernenden das Handwerk 
der quantitativ-statistischen Herangehensweise in 
elementaren Grundzügen erlernt, können sie diese 
Erkenntnisweise auf die Frage übertragen und ent-
sprechend anwenden, ob am Ende des 20. Jahrhun-
derts eine „Informationstechnische Revolution“ statt-
gefunden, ob sich eine revolutionäre „New Economy“ 
gebildet hat oder ob und wenn ja, in welcher Hinsicht 
man berechtigterweise von einer Hypertrophie des 
Wohlfahrtsstaates sprechen kann. 
Aus Sicht der narrativ-faktualen Erkenntnisweise (vgl. 
dazu Rüsen 1996) stellt man ganz andere Fragen 
zum gleichen Themenkomplex. Wie wurde durch das 
historische Erzählen realer vergangener Vorkomm-
nisse die Vorstellung von einer „Industriellen Revolu-
tion“ konstruiert? Wie hat dieses Erzählen die Ereig-
 
 
nisse, die sich in der historischen Zeit abgespielt 
haben, in einen inneren Zusammenhang gestellt und 
ihnen damit einen Sinn gegeben? Was ist die Orien-
tierungsfunktion, die der spezifische erzählte Sinn 
des Vergangenen für die Gegenwart hat?27 Ohne 
weiteres ließe sich diese Erkenntnisweise etwa auf 
die zeithistorischen und politischen Erzählungen zur 
Sozialen Marktwirtschaft in Deutschland anwenden 
(vgl. Mikfeld/Turowski 2009, Nonhoff 2006). Die kon-
ventionelle Wirtschaftsdidaktik unternimmt erhebliche 
Anstrengungen, Schülerinnen und Schüler an diese 
Ordnungserzählung glauben zu machen, die Vermitt-
lung ökonomischen Wissens soll die Akzeptanz die-
ser Ordnung und den Glauben an die Einzigartigkeit 
und Überlegenheit der deutschen politischen Ökono-
mie stärken (Albers 2011, 2-3; Weyland 2012, 168-
169, Kaminski 2012, 186-189). Auch die strategische 
Neuerzählung der Finanzkrise als Staatsschuldenkri-
se gehört zu den Bemühungen um narrative Vorherr-
schaft im politischen Diskurs. 
Die zweite Form des konzeptionellen Integrationstyps 
ist die paradigmatischer Integration. Man integriert 
paradigmatisch, wenn man ein Phänomen, Problem 
oder Thema mit Hilfe eines disziplinübergreifend ver-
tretenen Paradigmas oder vergleichend mit mehreren 
disziplinären dominanten Paradigmen darstellt und 
bearbeitet28. Ein Beispiel für die disziplinübergreifen-
de Variante ist das Zwillingsparadigma Ökonomische 
Verhaltenstheorie/Rational Choice-Theorie, das sich 
sehr gut für eine Anwendung in politikwissenschaftli-
cher, soziologischer und wirtschaftswissenschaftlicher 
Perspektive eignet (vgl. Braun/Gautschi 2011; Diek-
mann/Voss 2004, Hill 2002, Kunz/Druwe 1994, Op-
penheimer 2012; Hedtke 2002a und 2004a). Das 
Sammelparadigma des Institutionalismus kann man in 
seinem Basisideen als disziplinübergreifend verste-
hen, man kann es aber auch nach einer (vereinfach-
ten) soziologischen und ökonomischen Variante diffe-
renzieren, je nachdem, in welchen intentionalen Zu-
sammenhang mit damit arbeitet (vgl. Edeling 1999, 
Eymard-Duvernay 2002, Hall/Taylor 1996, Mäki et al. 
1993, Nee 2005, Nielsen 2001, Schmid/Maurer 2006).  
Für die Verwendung in schulischen Lernzusammen-
hängen, insbesondere in unteren Klassenstufen, ver-
lieren manche der Unterscheidungen erheblich an 
Relevanz, die in der wissenschaftlichen und paradig-
menpolitischen Auseinandersetzung hoch gehalten 
werden, sodass man sich in der Sekundarstufe I und 
in der Sekundarstufe II beispielsweise mit dem ge-
                                                        
27 Nur zur besseren Vorstellbarkeit unterschiedlicher Erkenntniswei-
sen: Im empathisch-fiktionalen Zugang zum Themenkomplex Industri-
elle Revolution würden Lernende danach fragen, wie ihre Phänomene 
und Folgen im literarischen Realismus und in der Malerei des Realis-
mus oder Impressionismus aufgegriffen, imaginiert und gestaltet 
wurden. 
28 Eine exemplarische Studie für den Zusammenhang von wechseln-
den Paradigmen und unterschiedlichen Umweltpolitiken in Österreich 
präsentiert Pesendorfer (2007). 
meinsamen Kerninhalt von Ökonomischer Verhaltens-
theorie und Rational Choice Theorie begnügen und 
beide zusammenfassen und wie ein Paradigma ver-
wenden kann, ohne in irgendeiner Weise auf unter-
schiedliche Richtungen und Differenzierungen einge-
hen zu müssen. Das mag man in Leistungskursen mit 
soziologischem oder wirtschaftswissenschaftlichem 
Schwerpunkt anders handhaben. 
In den Auseinandersetzungen um die Frage, ob ein 
eigenes Schulfach Wirtschaftslehre erforderlich ist, 
haben einige Vertreter der Wirtschaftsdidaktik nach-
drücklich die Ökonomische Verhaltenstheorie als den 
Kern ökonomischer Bildung hervorgehoben und damit 
für deren schulfachliche Eigenständigkeit geworben 
(Karpe/Krol 1997 und 1999, Krol 2001, z.T. auch 
Kruber 2000). Dieses Paradigma, das keineswegs nur 
auf ökonomische Phänomene oder nur auf den Wirk-
lichkeitsbereich Wirtschaft angewendet werden kann 
und soll, sondern einen universellen Anspruch erhebt, 
wurde in diesem Zusammenhang zum Argument da-
für, politische und ökonomische Bildung in der Schule 
zwei unterschiedlichen Fächern zuzuordnen. In der 
hier vorgelegten Beschreibung von Integrationstypen 
und -formen liefert die Ökonomische Verhaltenstheo-
rie dagegen ein gutes Beispiel dafür, wie man öko-
nomische und politische Bildung paradigmatisch in-
tegrieren kann, indem man sie als ein in allen drei 
sozialwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen promi-
nentes Paradigma anwendet. 
Es liegt nahe, die paradigmatische Integration in ers-
ter Linie als eine Integrationsform zu verstehen, die 
mindestens zwei Disziplinen einschließt, also als 
interdisziplinäre Integration. Paradigmatische Integra-
tion ist aber auch innerhalb von einzelnen Disziplinen 
relevant (intradisziplinäre paradigmatische Integrati-
on). Im Feld der Sozialwissenschaften steht schon 
jeder monodisziplinäre Ansatz für sich genommen vor 
dem unausweichlichen Problem – sei es mit Blick auf 
die schulische Bildung oder auf die hochschulische 
Ausbildung in diesem Fach –, die unterschiedlichen 
Erkenntnisweisen und Paradigmen, die es in der je-
weiligen Einzeldisziplin gibt, auf die er sich bezieht, 
zu integrieren. d.h. zueinander systematisch in Bezug 
zu setzen. Denn alle sozialwissenschaftlichen Diszip-
linen sind grundsätzlich pluralistisch strukturiert und 
unterscheiden sich allenfalls darin, wie ausgeprägt 
der paradigmatische Pluralismus in einer Einzeldis-
ziplin jeweils ist und wie deutlich man ihn, von außen 
betrachtet, sehen kann. Die Probleme, die sich einer 
intradisziplinären paradigmatischen Integration stel-
len, muss ich hier unberücksichtigt lassen (vgl. dazu 
Hedtke 2002b). 
 
3.5 Intentionale Integration 
Schließlich kann man einen weiteren Integrationsty-
pus unterscheiden, der sich dadurch kennzeichnen 
lässt, dass er seine Bemühungen um Integration ge-
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zielt daran orientiert, wie sie zu einer übergeordneten 
Zielvorstellung passen. In der Perspektive des inten-
tionalen Integrationstyps richten sich Entscheidungen 
über die Integration im sozialwissenschaftlichen Lern-
feld danach, ob und wie sie dazu beitragen, allgemei-
ne Ziele zu erreichen; dazu gehören in erster Linie 
ein Leitbild sozialwissenschaftlicher Bildung (oder 
mehrere Teil-Leitbilder) oder ein Set spezifischer 
sozialwissenschaftlicher Kompetenzen (Übersicht 6). 
In diesem Sinne kann man von einer leitbildbezoge-
nen Integration sprechen, wenn man wesentliche 
Elemente etwa der Fächer Politik und Wirtschaftsleh-
re so aufeinander bezieht, dass sie in sinnvoll abge-
stimmter und explizit begründeter Weise dazu beitra-
gen, dass sich die Lernenden beispielsweise den 
gemeinsamen Anforderungen der Leitbilder einer 
mündigen Bürgerin und einer mündigen Wirtschafts-
bürgerin annähern. Andere Leitbilder, die diese Form 
von Integration anleiten können, sind z.B. die Aktiv-
bürgerin, political literacy, economic literacy oder die 
sozialwissenschaftlich gebildete Persönlichkeit. Es 
liegt auf der Hand, dass es äußerst sinnvoll ist, wenn 
die Fachdidaktikwissenschaften ein gemeinsames 
Leitbild für das sozialwissenschaftliche Feld entwi-
ckeln. Dann können sie die Beiträge definieren, ord-
nen und evaluieren, die aus den einschlägigen Schul-
fächern dazu zu leisten sind.  
Übersicht 6 
Intentionaler Integrationstyp 
– leitbildbezogene Integration 
– Verbindung von Wissensbeständen aus einzelnen 
Wirklichkeitsbereichen oder Disziplinen zur Annähe-
rung an ein (zumindest teilweise) gemeinsames 
Leitbild der sozialwissenschaftlichen Schulfächer 
– z.B. die sozialwissenschaftlich gebildete, inter-
ventionsfähige Bürgerin 
– kompetenzorientierte Integration 
– Verbindung multidisziplinärer Elemente zum Erwerb 
spezifisch sozialwissenschaftlicher Kompetenzen 
– z.B. Fähigkeit, soziale (ökonomische, politi-
sche, gesellschaftliche) Phänomene als soziale 
Konstrukte zu analysierenleitbildbezogene In-
tegration 
 
Etwas weniger komplex als die leitbildbezogene ist 
die kompetenzorientierte Integration. Sie lässt sich 
gut am Beispiel einer sozialwissenschaftlichen Me-
thodenkompetenz illustrieren. Wenn sozialwissen-
schaftliche Methoden einen gemeinsamen Bestand 
unterschiedlicher Disziplinen bilden, kann man ohne 
große Schwierigkeiten eine gemeinsame sozialwis-
senschaftliche Methodenkompetenz formulieren. 
Dann muss man in einem integrativen Konzept darle-
gen, wie die komplementären Beiträge des Metho-
denlernens zu organisieren und aufeinander zu be-
ziehen sind, die die einzelnen Fächer dazu leisten 
sollen. Dies gilt jedenfalls dann, wenn man den An-
spruch unterstellt, schulische Bildung im sozialwis-
senschaftlichen Feld intentional und wirkungsbezo-
gen zu ordnen. Ähnlich kann man ökonomisches und 
politisches Lernen gezielt daraufhin integrieren, dass 
sie durch inhaltlich und methodisch konkret abzu-
stimmende Lehr-Lern-Sequenzen dazu beitragen, 
dass die Lernenden die Fähigkeit zur Perspektiven-
übernahme oder Konfliktfähigkeit entwickeln. Auch 
die Urteilskompetenz, sei sie als politische, ökonomi-
sche, gesellschaftliche oder sozialwissenschaftliche 
akzentuiert, verlangt nach einem integrativen Kon-
zept, das darlegt, auf welche Weise die getrennten, 
verbundenen oder integrierten Schulfächer eines 
Bildungsganges zu dieser Urteilskompetenz beitra-
gen. Das Beispiel Urteilsfähigkeit zeigt auch, dass die 
Übergänge zwischen leitbild- und kompetenzorientier-
ten Integrationsformen fließend sind, insbesondere 
dann, wenn Leitbilder durch Kompetenzen definiert 
werden. – 
 
Der Sinn einer Typologie von Integrationsformen 
Was kann die hier entwickelte und skizzierte Typolo-
gie integrativer Formen des Lehrens und Lernens in 
der Domäne Sozialwissenschaften leisten? Zunächst 
kann man sie als ein heuristisches Instrument nutzen, 
um die Möglichkeiten und Chancen der Integration 
ökonomischer und politischer (und gesellschaftlicher) 
Bildung zu nutzen, die man ohne sie leicht übersieht. 
Die Typologie lässt sich auch für diagnostische Zwe-
cke einsetzen, z.B. bezogen auf die Analyse von 
Curricula oder Lehr-Lern-Planungen. Sie hilft zu klä-
ren, welche Formen möglich sind und mit welchen 
Formen die Akteure gerade argumentieren oder han-
tieren. Insofern dient sie auch der professionellen 
Selbstreflexion. 
Für konstruktive Zwecke eignet sich die Integrations-
typologie, weil sie dem verbreiteten Integrationspes-
simismus Ideen entgegensetzen kann, wie Integration 
erfolgreich funktionieren kann, und damit die Entwick-
lung von Richtlinien oder schulinternen Rahmenplä-
nen erleichtert. Schon die theoretische Analyse der 
unterschiedlichen Integrationsformen und ihre breite 
Basis in den Sozialwissenschaften zeigt die Vielfalt 
der Möglichkeiten, das Holdingkonzept Sozialwissen-
schaften als domänenspezifischen Ansatz auszuge-
stalten. Dies ist besonders dann hilfreich, wenn man 
nicht über ein eigenes Schulfach für jede sozialwis-
senschaftliche Disziplin verfügt; das ist bisher nir-
gends realisiert und auch zukünftig ist eine solche 
Zersplitterung der Stundentafeln unwahrscheinlich 
(Hedtke/Uppenbrock 2011).  
Man sieht auch, dass man mehrere Formen der In-
tegration miteinander kombinieren kann, z.B. die 
 
 
fachliche, problemorientierte und paradigmatische 
Integrationsform. Eine fachlich-zeitliche Integrations-
kombination lässt beispielsweise getrennte, einjährige 
disziplinäre Einführungskurse in einer multidisziplinär 
oder interdisziplinär zu bearbeitenden Lernaufgabe 
münden, für deren Bearbeitung die erworbenen dis-
ziplinären Kompetenzen erforderlich sind. 
Aus Sicht der Fachdidaktikwissenschaften ist die 
Typologie zugleich eine Aufforderung zu theoretischer 
und empirischer Forschung. Theoretisch müssen 
Anschlüsse zur Wissenschaftstheorie und zur Wis-
senschaftsforschung, insbesondere zu Forschungen 
über Interdisziplinarität und Transdisziplinarität, aber 
auch zur Metatheorie der Sozialwissenschaften und 
ihrer Disziplinen, gefunden werden. Empirisch geht es 
um die Fragen, welche Integrationsformen für welche 
Lernendengruppe, in welcher Lernphase und für wel-
che Leitbilder, Kompetenzen und Ziele geeignet sind. 
 
4 Folgen einer Integration von politischer 
und ökonomischer Bildung 
In der konzeptionellen Debatte um die Integration 
ökonomischer und politischer Bildung vertritt ein Teil 
der Politikdidaktikerinnen eine integrationsoptimisti-
sche Position und behauptet, ökonomische Bildung 
sei in der politischen Bildung grundsätzlich gut aufge-
hoben (Hartwich 2000, Reinhardt 2000, GPJE 2004a, 
10). In weiten Bereichen aber herrschen skeptische 
bis pessimistische Positionen, ganz im Gegensatz zu 
den eher integrationsoptimistischen 1970er Jahren 
(z.B. Holtmann 1972, Schörken 1974 und 1978). So 
erwarten etwa Vertreterinnen der Wirtschaftsdidaktik 
von einer Integration ökonomischer und politischer 
Bildung fast nur negative Folgen (vor allem Kamin-
ski), während eine große Gruppe von Politikdidaktike-
rinnen ein Abweichen von einem auf Politikwissen-
schaft fokussierten Konzept für schädlich hält (Mas-
sing 1995, 2000 und 2002, Weißeno 2002, Breit 
2004, Deichmann 2004, Detjen et al. 2012). So argu-
mentiert etwa Breit nachdrücklich, dass das „Kurzfach 
Politische Bildung“ durch eine Erweiterung „um Wirt-
schaft, Gesellschaft und Recht nicht verwässert wer-
den darf“ und spricht von drei Fächern Wirtschaft, 
Gesellschaft, Politik (Breit 2004, 44 f.). Zum Beispiel 
sieht er Lehrerinnen und Schülerinnen durch ein Fach 
Sozialwissenschaften „hoffnungslos überfordert“ (S. 
47)29 und erklärt, „Politikwissenschaft (ist) die Be-
zugswissenschaft des Unterrichtsfaches Politische 
Bildung“ (S. 37). Breit lehnt es ab, das Unterrichts-
fach Politische Bildung gleichberechtigt um den Be-
reich Wirtschaft oder die Bereiche Wirtschaft und 
Gesellschaft zu ergänzen (S. 37). Das kann man als 
ein politikdidaktisches Plädoyer für die Einführung 
                                                        
29 Aus dieser Sicht müsste man erst recht den integrierten Sachunter-
richt in der Grundschule, der meist Gesellschafts- und Naturwissen-
schaften umfasst, als Schul- und als Studienfach abschaffen. 
eines eigenständigen Faches Wirtschaftslehre lesen 
(ähnlich Weißeno 2002, 29) – und genau genommen 
sogar noch für ein drittes Fach, Gesellschaftslehre. 
Damit kommen einige Integrationskritiker von beiden 
fachdidaktischen Seiten implizit oder explizit zu dem-
selben Resultat: Man braucht zwei getrennte Schul- 
und Studienfächer Politik und Wirtschaft. Die Kritiker 
auf beiden Seiten vertreten nur ihre eigenen engen 
Fachinteressen, was mit den dann von den üblichen 
Integrationsfächern übrigbleibenden fachlichen Res-
ten Recht, Gesellschaft und Medien passiert, interes-
siert sie nicht. Die hier entfaltete Integrationstypologie 
lässt dagegen darauf hoffen, dass durchdachte und 
differenzierte Konzepte für eine Integration die be-
klagten Nachteile nicht nur lindern, sondern sogar 
aufheben könnten. Diese Hoffnung soll im Folgenden 
kurz begründet werden. 
An Klagen über Nachteile einer Integration von öko-
nomischer und politischer Bildung herrscht kein Man-
gel. Zunächst wird man fragen müssen, ob diese 
Klagen jenseits fachlobbyistischer Rhetorik auch 
fachdidaktikwissenschaftlich und unterrichtspraktisch 
überzeugen; das kann hier nicht vertieft werden. Die 
meisten Klagen enthalten implizit empirische Behaup-
tungen und Fragen, sind aber nicht empirisch fun-
diert, abgesehen von den Defiziten ökonomischer 
Inhalte und wirtschaftlicher Bildung, die in den weni-
gen Lehrplananalysen und Wissenstests dargestellt 
werden (z.B. Schlösser/Weber 1999, Würth/Klein 
2001, Sczesny/Lüdecke 1998). Hinzu kommt, dass 
grundlegende theoretische Fragen einer Integration 
fachdidaktisch ungeklärt sind; das sollte meine Argu-
mentation zeigen. Zu Aspekten wie fächerübergrei-
fendes und interdisziplinäres Lernen im sozialwissen-
schaftlichen Feld hat es leider seit langem kaum Er-
kenntnisfortschritte in den Fachdidaktikwissenschaf-
ten gegeben30. Gelegentlich werden altbekannte Po-
sitionen in prägnanterer Polemik vorgetragen, was 
bestenfalls den Unterhaltungswert der Texte zu stei-
gern vermag (vgl. Kaminski 2002, 66)31.  
Ein Teil der als Nachteile beklagten Folgen, die durch 
eine Integration der ökonomischen in die politische 
Bildung (oder umgekehrt der politischen in die öko-
nomische Bildung) entstehen können, erweist sich 
entweder als nicht spezifisch für diesen Fall, weil sie 
für viele Schulfächer zutreffen, also fachunspezifisch 
sind, oder als nicht veränderbar. Insoweit, als sie 
Unspezifisches oder Unveränderbares beklagen, 
kann man diese Einwände vernachlässigen. Zu ihnen 
gehört beispielsweise die einschlägige Klage über zu 
viel Lernstoff und zu wenig Lernzeit für das eigene 
                                                        
30 Ich habe zumindest versucht, das Problem der Interdisziplinarität 
und Integration theoretisch aus neuen Perspektiven zu bearbeiten 
(Hedtke 2002). 
31 Es ermüdet, immer wieder dieselben Thesen zu lesen, ohne dass 
sie differenziert und weiterentwickelt werden (z.B. Kaminski 1990, 266-
268; 1999, 191-194; 2001a, 50-52, Kaiser/Kaminski 2003, 35 f. sowie 
in Kaminski 1977, 97-140). 
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Fach, sei es mit Blick auf die Gruppe der Schülerin-
nen, der Studentinnen, der Lehrerinnen oder der Pro-
fessorinnen. Auf der Schulebene wird sich daran 
durch die Teilung des sozialwissenschaftlichen Lern-
feldes in zwei oder mehr getrennte Schulfächer nichts 
ändern lassen, solange sich das fächergruppenspezi-
fische Gesamtstundenvolumen nicht erhöht – und 
daran ist unter den gegenwärtigen bildungspolitischen 
Rahmenbedingungen nicht zu denken.  
An die Klage über die Knappheit schließt die Kritik an, 
dass ein Disziplinenmix bei allen Personengruppen 
nur informierte Dilettanten produzieren könne. Dieser 
Vorwurf überzeugt kaum. Erstens müssten Kriterien 
angegeben werden, an denen man den Dilettantis-
musgrad messen kann; die können aber nur mit Blick 
auf die angestrebten Kompetenzen und die wiederum 
nur mit Blick auf die Arbeitsfelder der Absolventen 
bestimmt werden. Zweitens stehen auch monodiszip-
linäre Studiengänge, soweit sie eine Großdisziplin wie 
Wirtschaftswissenschaften oder Soziologie umfassen, 
vor dem Problem, dass die Schere zwischen der 
Summe der Semesterwochenstunden eines Studiums 
einerseits und dem Umfang und Differenzierungsgrad 
des disziplinären Wissens immer schneller immer 
weiter auseinander klafft. Drittens hat es das Studien-
fach Sozialwissenschaften hier keineswegs beson-
ders schwer: Ist eine Englischlehrerin weniger Dilet-
tantin in den Disziplinen Literaturwissenschaft, Lingu-
istik und Landeskunde als eine Sozialkundelehrerin in 
Volkswirtschaftslehre und Politikwissenschaft?  
Viertens steigt mit der Zahl der Schulfächer in der 
sozialwissenschaftlichen Domäne notwendigerweise 
der durchschnittliche Anteil fachfremd erteilten Unter-
richts, weil die Lehrerinnen und Lehrer künftig 
„schmaler, aber tiefer“ studiert haben werden. Für 
zwei getrennte Fächer Politik und Wirtschaft müssten 
die Schulen dann jeweils speziell ausgebildete Lehrer 
einstellen, was sich kleine und mittlere Schulen nicht 
leisten können. In dieser Hinsicht erreicht man durch 
separate Fächer das Gegenteil des damit Intendierten 
(„Fachlehrer-Paradox“, Hedtke/Uppenbrock 2011, 17-
20). 
Angesichts der methodischen und inhaltlich-
konzeptionellen Gemeinsamkeiten der sozialwissen-
schaftlichen Disziplinen kann man viertens auch die 
akademische Lehre teilweise integrativ reorganisie-
ren. Fünftens trifft der Dilettantismusvorwurf pauschal 
auf alle multidisziplinären Studiengänge, die ja auch 
außerhalb des Lehrerstudiums sehr zahlreich ange-
boten werden. Solange die echten und relevanten 
Disziplinaritäten im Grundsatz gewahrt, die Formen 
der Integration sorgfältig gewählt und kontrolliert um-
gesetzt sowie differenziert und kritisch reflektiert wer-
den kann ich keine problematische Sondersituation 
des Studienfaches Sozialwissenschaften erkennen.  
Auch die Befürchtung, im Rahmen einer multidiszipli-
nären und integrativen Konzeption sozialwissen-
schaftlichen Lernens nach meiner Formel „gemein-
sam und unterschieden“ die fachliche und disziplinäre 
Identität zu verlieren, halte ich für unbegründet. Ganz 
im Gegenteil: Nur im Rahmen eines Faches Sozial-
wissenschaften, das disziplinär unterschiedenes Ler-
nen einerseits sicherstellt und andererseits die unter-
schiedlichen Disziplinaritäten explizit und konkret 
aufeinander bezieht, miteinander vergleicht, anwen-
det und reflektiert, kann das Spezifische der Diszipli-
nen überhaupt vergleichend wahrgenommen und 
systematisch erarbeitet werden. Solange sozialwis-
senschaftliche Fächer nebeneinander existieren und 
auf integrative Anstrengungen verzichten, finden die 
Lernenden zu den Charakteristika einer Disziplin 
bestenfalls über isolierte Selbstbeschreibungen des 
Einzelfaches Zugang, denen vielleicht noch eine ver-
zerrte Fremdbeschreibung anderer Fächer hinzuge-
fügt wird. 
Im Zwischenraum zwischen zwei unverbundenen 
Schulfächern (und Disziplinen im Studium), z.B. Wirt-
schaft und Politik, kann die Differenz der Disziplinari-
täten nicht geklärt werden, dieser Zwischenraum ist 
didaktisches und curriculares Niemandsland, das 
brach liegt und in dem nicht gelernt wird. Dagegen 
gehört der Raum zwischen den Disziplinen systema-
tisch zu einem Fach Sozialwissenschaften hinzu, erst 
durch ein solches Fach oder einen entsprechenden 
Lernbereich wird er organisierbar, lehr- und lernbar 
sowie gestaltbar. Denn der institutionelle und organi-
satorische Rahmen des Schulfaches (wie des Studi-
enfaches) benennt dafür Zuständigkeiten und Zu-
ständige. Dass – mit Blick auf Sekundarstufe I und II 
– ein Rahmenfach Sozialwissenschaften auch pha-
senweise getrennte Unterfächer enthalten kann oder 
muss, um systematisch-fachliches, kumulatives Ler-
nen zu erleichtern, ist selbstverständlich.  
Genau darin liegt auch der Grund dafür, dass man 
einem Konzept von Sozialwissenschaften, das meiner 
Forderung „gemeinsam und unterschieden“ folgt, 
nicht vorwerfen kann, es biete keine Möglichkeiten, in 
ein Fach oder eine Denkweise systematisch und ku-
mulativ einzuführen. Ob und wann dies sinnvoll ist, ist 
eine lernkulturelle und eine empirische Frage, ob und 
wann dies geschieht, eine bildungspolitische. 
 
Synergien durch Integration 
Im Rahmen einer Integration von ökonomischer und 
politischer Bildung ergeben sich eine Reihe von Mög-
lichkeiten, Synergieeffekte zu erzielen. Das lässt sich 
am Beispiel der schulfachlichen, der sequentiellen, 
der methodischen und der paradigmatischen Integra-
tion zeigen; sie führen zu Synergieeffekten, indem 
man das Methodenlernen fächerübergreifend koordi-
niert, fremdfachliche Voraussetzungen für fachliches 
Lernen organisiert sowie inhaltliche Doppelungen 
vermeidet. 
Ein erster Synergieeffekt liegt darin, dass es in einem 
einheitlich regierten Schulfach Sozialwissenschaften 
 
 
(das, es sei noch einmal betont, auch aus phasen-
weise unterschiedlichen Teilfächern bestehen kann) 
leicht fällt, den Erwerb der sozialwissenschaftlichen 
Arbeitstechniken und Methoden sowie der fachspezi-
fischen Lehr-Lern-Methoden effektiv und zeitsparend 
zu organisieren. Da in diesem Bereich die Unter-
schiede zwischen ökonomischer und politischer Bil-
dung minimal sind, kann die eine systematisch auf 
das zurückgreifen, was im Rahmen der anderen erar-
beitet wurde. Optimal ist es, eine Serie integrierter 
Methodenmodule der sozialwissenschaftlichen Bil-
dung zu konzipieren und sinnvoll auf die Fächer zu 
verteilen. 
Ein zweiter Synergieeffekt gründet darauf, dass fach-
zentrierte Themen und Analysen meist nur dann an-
gemessen bearbeitet werden können, wenn dabei 
auch die relevanten Rahmenbedingungen berücksich-
tigt werden, die nicht von diesem Schulfach selbst, 
sondern von einem komplementären Fach erschlos-
sen werden. Es geht hier also um die Zulieferfunktion, 
die notwendig ist, um eine fachliche Problemstellung 
fremdfachlich angemessen zu ergänzen oder zu rah-
men. Viele Fragestellungen einer Institutionenökono-
mik, die beispielsweise auf den Ordnungsrahmen der 
Sozialen Marktwirtschaft bezogen wird (vgl. Kaminski 
2001, Kaminski/Eggert 2008), sind einer Lerngruppe 
in der Sekundarstufe II nur dann zugänglich, wenn sie 
die institutionellen Rahmenbedingungen des politi-
schen Systems der Bundesrepublik kennt. Umgekehrt 
kann sie sich nur dann angemessen mit Problemen 
der Gesundheitspolitik auseinandersetzen, wenn sie 
über eine Vorstellung der ökonomischen Rahmenbe-
dingungen dafür verfügt, vor allem der Wirtschafts-
ordnung, der typischen Mischung aus Markt, Hierar-
chie und Netzwerk sowie der verhandelten Nachfra-
ge. In einem einheitlich regierten Schulfach können 
Lernsequenzen so arrangiert werden, dass die 
„fremdfachlichen“ Zulieferungen auch so verfügbar 
sind, wie sie benötigt werden; jedenfalls fällt das we-
sentlich leichter, als wenn man es mit isolierten Ein-
zelfächern zu tun hat. 
Sehr eng damit verbunden ist ein dritter Synergieef-
fekt: Ein Rahmenschulfach Sozialwissenschaften 
kann inhaltliche Doppelungen vermeiden, indem es 
die Form der orientierenden Integration nutzt. Das gilt 
zum einen für die Aspekte der institutionellen Rah-
menbedingungen von Wirtschaft und Politik, die in 
beiden Bildungen traditionellerweise behandelt wer-
den, z.B. Aspekte aus den Inhaltskomplexen Soziale 
Marktwirtschaft oder Europäische Union. Das gilt zum 
anderen für die Politikfelder, die traditionellerweise 
sowohl Gegenstand ökonomischer als auch politi-
scher Bildung sind. In solchen Politikfeldanalysen 
müssen die unvermeidbaren Basisinformationen nur 
einmal erarbeitet werden, etwa das deutsche Steuer-
system für den Bereich Steuerpolitik, das Alterssiche-
rungssystem für die Rentenpolitik oder das System 
der Arbeitsbeziehungen und das Arbeitsrecht für die 
Arbeitsmarktpolitik. Hinzu kommt, dass man auch 
Teile der Problemexposition nicht für jeden disziplinä-
ren Zugriff neu entwickeln muss; auch die problem-
orientierte Integrationsform macht also Synergien 
möglich. 
Im Übrigen: Wo können disziplinäre Zugriffe ihre je-
weiligen Charakteristika besser demonstrieren als 
dann, wenn sie parallel an einem gemeinsamen ge-
sellschaftlichen Problem arbeiten, dies aber aus der 
Sicht und mit den Mitteln unterschiedlicher Disziplinen 
und Paradigmen? Wo kann der Mehrwert von Multi-
perspektivität und Interdisziplinarität besser nachge-
wiesen werden, als ausgehend von einem solchen 
Arrangement? Grundsätzlich kann man auch hier 
wieder – bis zum empirischen Gegenbeweis – unter-
stellen, dass die Fähigkeit, bewusst zwischen ele-
mentaren fachlichen Perspektiven, Denkweisen und 
Weltsichten zu wechseln, leichter erworben werden 
kann, wenn dies in einem systematisch darauf ausge-
legten Rahmen organisiert wird und nicht den Zufäl-
len von Absprachen zwischen autonomen Schulfä-
chern überlassen bleibt. 
 
Rationalhandlungstheorie: Einmal lernen reicht 
Viertens kann auch die paradigmatische Integrations-
form Synergieeffekte bewirken. Nehmen wir die For-
derung als Beispiel, dass jede Schülerin am Ende der 
Sekundarstufe I die elementaren Grundzüge der 
Ökonomischen Verhaltenstheorie / Rational-Choice-
Theorie (ÖVT/RCT) auf einfache ökonomische oder 
politische Fragestellungen anwenden können sollte. 
Diese Fähigkeit gehört aus meiner Sicht zu einer 
sozialwissenschaftlichen Grundbildung. Für diesen 
Zweck reicht es aber völlig, wenn die Schülerin ent-
weder die ökonomische oder die soziologisch-
politikwissenschaftliche Variante der ÖVT/RCT ken-
nen lernt, beide Varianten in unterschiedlichen sozi-
alwissenschaftlichen Teilfächern zu erarbeiten wäre 
Zeitverschwendung. In welchem Teilfach oder mit 
welchem fachlichen Akzent es vermittelt werden soll, 
hängt von übergeordneten Zielen ab. Wenn etwa 
kontraintuitive sozialwissenschaftliche Einsichten ein 
wichtiges Bildungsziel sind, würde man das 
ÖVT/RCT-Paradigma bevorzugt im Rahmen der poli-
tischen Bildung erarbeiten, denn dass Wirtschaftsak-
teure ökonomisch denken und handeln, weiß das 
Alltagsbewusstsein schon von alleine. 
Fünftens kann man durch Integration dann Synergie-
effekte erzielen, wenn man das in beiden Fachdidak-
tiken vertretene Konzept anwendet, vorhandene All-
tagsvorstellungen der Lernenden im Unterricht sys-
tematisch aufzugreifen und aufzuarbeiten (Karpe/Krol 
1999; Behrmann et al. 2004a). Denn ökonomische 
und politische Bildung in den Schulen haben es mit 
einer Reihe von nahezu identischen Typen alltags-
theoretischen Fehlverstehens zu tun. Dazu gehören 
in erster Linie die Gleichsetzung von privatem und 
öffentlichem Handeln und den dafür geltenden Re-
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geln, der Kurzschluss von Mikrophänomenen auf 
Makrozusammenhänge, die Illusion der individuellen 
Autonomie, die These, Wirtschaft und Politik seien 
grundsätzlich unmoralische Handlungsfelder, sowie 
der Hang dazu, die vielgestaltige Differenz von Theo-
rie und Praxis umstandslos zugunsten eines Primats 
der Praxis einzuebnen. Solche gemeinsamen, poli-
tisch und ökonomisch relevanten Fehlvorstellungen 
der Schülerinnen zum konkreten Startpunkt für sozi-
alwissenschaftliche Lernprozesse zu machen, scheint 
mir ein sehr aussichtsreiches Projekt mit zahlreichen 
Synergieeffekten zu sein. Es ist dann die Aufgabe der 
beiden Fachdidaktikwissenschaften, konzeptionell 
und empirisch zu prüfen, welche der relevanten 
„mangelhaften“ Alltagstheorien in welchem Kontext 
und mit welchen Verfahren am besten zu bearbeiten 
sind. 
Abschließend möchte ich betonen, dass die hier vor-
gebrachten Argumente für mögliche Synergieeffekte, 
die sich durch eine Integration von ökonomischer und 
politischer Bildung ergeben, zugleich empirische Fra-
gen stellen, die erst noch zu klären sind. 
Vor dem Hintergrund der hier entwickelten Überle-
gungen sehe ich in einer Integration von ökonomi-
scher und politischer Bildung insgesamt mehr Chan-
cen als Probleme. Allerdings besteht zu ungetrübtem 
Optimismus wenig Anlass, ist doch die Liste der fach-
didaktikwissenschaftlich ungeklärten Integrationsfra-
gen mehr als lang. Ich bin auch deswegen eher skep-
tisch, weil ich die Bereitschaft der Disziplinen Politik-
didaktik und Wirtschaftsdidaktik, ihr Kooperationsdefi-
zit zu überwinden, nicht erkennen kann. Sie bilden 
anscheinend eher eine Beutegemeinschaft, die sich 
dazu verabredet, Politik und Wirtschaft als die beiden 
Filetstücke aus den existenten Integrationsfächern 
untereinander aufzuteilen. 
Diese interdisziplinäre Distanz zwischen den Fachdi-
daktikwissenschaften ist besonders unerfreulich an-
gesichts der prekären Situation, in der sich die Fach-
didaktiken der sozialwissenschaftlichen Fächer befin-
den. Das lässt sich exemplarisch an der meist 
schwachen Verankerung in den Stundentafeln der 
Schulen und an den Fakultäten der Hochschulen 
zeigen und verschärft sich noch einmal durch den 
allgemeinen Trend zu Schulzeitverkürzung. In dieser 
Situation liegt es nahe, Kooperationsmöglichkeiten zu 
suchen, die beiden Seiten nützen. Als ein wichtiges 
Feld dafür bietet es sich an, gemeinsam ein sozial-
wissenschaftliches Curriculum zu entwickeln, das 
ohne weiteres die Schulfachfrage offen lassen kann 
(vgl. zum Folgenden Hedtke 2002a, 45f.).  
Zum einen weisen die bildungspolitischen Entschei-
dungen in diese Richtung, zum anderen liegt es im 
gemeinsamen Interesse der Fachdidaktikwissen-
schaften, das sozialwissenschaftliche Feld als ganzes 
zu verteidigen. Da die Formel „gemeinsam und unter-
schieden“ ernst gemeint ist, muss selbstverständlich 
im Rahmen eines solchen Curriculums genügend 
Raum zur Entfaltung der Disziplinen und Paradigmen 
freigehalten werden. Zugleich müssen die gemeinsa-
men, integrativen Perspektiven in diesem Curriculum 
verankert sein. Curricularer Ausgangspunkt können 
dann Probleme und Lebenssituationen sein, die die 
Fachdidaktikwissenschaften identifizieren, beschrei-
ben und begründen. Man muss sich darüber verstän-
digen, was im sozialwissenschaftlichen Feld in wel-
chem curricular-organisatorischen Kontext und mit 
welcher disziplinären, paradigmatischen oder theore-
tischen Akzentsetzung gelernt werden soll. Wie man 
die unterschiedlichen disziplinären und paradigmati-
schen Beiträge so organisiert, dass sie die angestreb-
ten sozialwissenschaftlichen Kompetenzen der Ler-
nenden sinnvoll fördern, ist eine theoretisch und em-
pirisch zu klärende Frage.  
Ein interfachdidaktischer Konsens über Grundideen 
und Grundlinien einer sozialwissenschaftlichen Bil-
dung scheint mir – auch zehn Jahre nach Veröffentli-
chung der ersten Version dieses Beitrags – dringend 
erforderlich zu sein. Dieser Konsens soll und kann 
weder die sozialwissenschaftlichen Disziplinen und 
Subdisziplinen transzendieren, noch die bezugsdis-
ziplinäre Identität der Fachdidaktikwissenschaften 
aufheben, noch die fachdidaktikwissenschaftlichen 
Kontroversen und fachpolitischen Konflikte ruhigstel-
len. Aber die Fachdidaktikwissenschaften müssen 
dann ihre spezifischen Beiträge zur gemeinsam kon-
zipierten sozialwissenschaftlichen Bildung begründen, 
und sie werden ihre Bezugsdisziplinen fragen, was 
sie zu den als bildungsrelevant erklärten Problemen 
und Themen beitragen können. Darüber hinaus müs-
sen sie, wollen sie den Anschluss an den sozialwis-
senschaftlichen Diskussionsstand nicht völlig verlie-
ren, transdisziplinäres Wissenschaftswissen aufgrei-
fen. Überzeugende Antworten schärfen dann auch die 
bildungsrelevanten Unterschiede zwischen den Dis-
ziplinen und stärken ihre Relevanz. 
Ich möchte mit einer persönlichen und politischen 
Anmerkung schließen. Das verbreitete wechselseitige 
Ignorieren der beiden sozialwissenschaftlichen fach-
didaktischen Fachverbände erscheint mir wirklich-
keitsfremd und gefährlich. Als Organisationen tun die 
Gesellschaft für Politikdidaktik, politische Jugend- und 
Erwachsenenbildung und die Deutsche Gesellschaft 
für ökonomische Bildung so, als ob es die andere 
Organisation nicht gebe, und bei den entsprechenden 
Lehrerverbänden sieht es nicht besser aus. Deshalb 
ist es bis heute nicht gelungen gemeinsam eine star-
ke Lobby für die sozialwissenschaftlichen Schulfächer 
aufzubauen. Stattdessen grenzen sich die Organisa-
tionen voneinander ab – nicht selten borniert, vorur-
teilsfreudig, misstrauisch und aggressiv. Das ist ein 
schwerer politischer Fehler, denn die Hauptgegner 
der politischen und der ökonomischen Bildung sind 
die organisierten Interessen anderer Fächer und Fä-
chergruppen. Dazu gehören auch Geschichte und 
Geographie (z.B. Memorandum 2001), die gerne für 
 
 
sich reklamieren, sie würden die politische und/oder 
ökonomische Bildung schon mit erledigen32. Das 
gemeinsame Interesse der Politikdidaktik und der 
Wirtschaftsdidaktik, der politischen und der ökonomi-
schen Bildung liegt deshalb in der Stärkung des sozi-
alwissenschaftlichen Lernbereichs insgesamt, völlig 
unabhängig von der Frage, wie er im Einzelfall schul-
fachlich strukturiert und kombiniert sein mag. – 
 
Nachbemerkung 
Der gegenwärtige Stand der Dinge gibt Anlass für 
eine kurze Nachbemerkung. Im Jahr 2005 konnte 
man den enormen politisch-medialen Druck, den die 
Unternehmer- und Wirtschaftsverbände in den nach-
folgenden zehn Jahren aufgebaut und aufrechterhal-
ten haben ebenso wenig voraussehen wie den er-
staunlichen Umfang an Ressourcen, die sie investie-
ren würden, um ein separates Fach Wirtschaft in 
ihrem Sinne durchzusetzen (vgl. Engartner 2013, 
Hedtke 2011a, 2012a, 2012b, 2014c). Damals war es 
nicht vorstellbar, wie willfährig die Mehrheit der soge-
nannten bürgerlichen Leitmedien und vor allem die 
                                                        
32 So verbreitete der Verband Deutscher Schulgeographen am 
24.8.1999 eine Pressemitteilung mit der Schlagzeile „Wirtschaft – 
wichtiger Inhalt des Geographieunterrichts“. 
Wirtschaftspresse diese Lobbyismus-Kampagne un-
terstützen und in den Jahren seit 2010 auch aktiv 
vorantreiben würden (Hedtke/Möller 2011). Man hätte 
die Kampagnenförmigkeit, Einseitigkeit, Lückenhaf-
tigkeit und Fehlerhaftigkeit, die die Berichterstattung 
heute überwiegend prägt, damals für kaum denkbar 
gehalten. Das Bemühen um Differenzierung sowie 
der Pluralismus der Positionen scheinen aus dem 
öffentlichen Diskurs verschwunden zu sein. Inzwi-
schen wurde die ökonomische Bildung in den Schulen 
quantitativ und qualitativ stark ausgebaut, integratives 
oder fächerverbindendes Lernen verliert dagegen an 
Boden. Das kann die hier begründete Bildungsrele-
vanz von Integration und Integrieren nicht entwerten, 
aber ihre Praxis in den Schulen erheblich erschwe-
ren. Ein mächtiger Antrieb für ein Separieren statt 
Integrieren der ökonomischen Bildung liegt im Inte-
resse von Wirtschaftsverbänden und einigen Fachver-
tretern, das ökonomische Denken der Lernenden zu 
kontrollieren und zu dominieren. Dem steht Integrati-
on entgegen, denn sie verhindert ökonomische Ideo-
logien und behindert einseitigen Ökonomismus. Die-
ser Schutzeffekt scheint derzeit politisch nicht beson-
ders populär zu sein. 
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